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RESUMO

Esta pesquisa investiga como os cursos de Licenciatura em Matemdtica e em Pedagogia
atualizam seus projetos de formacao de professores, com o objetivo de formar o ser professor
de Matemadtica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.Partimos da pergunta: “Como o
projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Pedagogia e do curso de Licenciatura
em Matematica realizam o ser professor de Matematica dos anos iniciais?”. A construcio
dos dados foi feita na cidade de Goiania, na Universidade Federal de Goids - UFG, por meio
de entrevista com os coordenadores dos cursos de Licenciatura em Matematica e Licenciatura
em Pedagogia, bem como com os professores responsdveis pelas disciplinas que discutem
questdes concernentes a Educacdo Matemdtica. Os alunos que estavam concluindo suas
graduagdes, e que ja tinham cursado disciplinas da drea de Educagdo Matemadtica, foram
convidados a participar da pesquisa e, os que aceitaram, foram entrevistados em grupo onde
manteve-se um didlogo sobre o projeto do curso e a formacgdo. Pela andlise das entrevistas,
sdo tecidas consideragdes acerca do trabalho desenvolvido e anunciado no Projeto Politico
Pedagégico desses cursos de formacdo de professores de Matemdtica. Abordamos o
significado de atualizacdo e projeto para esclarecer o modo pelo qual concebemos a
atualizacdo dos projetos pedagdgicos. Foram articuladas cinco convergéncias que dizem
sobre o curso de Licenciatura em Pedagogia, a saber: Ap - Identidade e Objetivos do curso de
Pedagogia; Bp - Atividades formativas na Licenciatura em Pedagogia; Cp - Concep¢coes
pedagogicas do curso, sobre Ciéncia e seu ensino (Matemdtica); Dp - Concepcdes sobre a
profissdo pedagogo; Ep - Sobre o projeto pedagdgico da Licenciatura em Pedagogia:
modificacoes, avaliacdes do curso e da formagdo. E foram articuladas cinco convergéncias
que dizem sobre o curso de Licenciatura em Matemadtica. Sdo elas: Ay - Visdo sobre a
formacgdo de professores para os anos iniciais no curso de Licenciatura em Matemdtica e
sobre o trabalho nessa fase; By - Visdo de Educacdo; Cy - Sobre o projeto pedagogico da
Licenciatura em Matemdtica: modificacoes, avaliacoes;, Dy - Atividades formativas na
Licenciatura em Matemdtica; Ey - Concepcdes sobre Matemadtica, sobre o seu ensino e sobre
a profissdo docente. Assim, para dizer da formacdo do professor de Matemdtica dos anos
iniciais, articulamos, a partir das dez convergéncias anteriormente expostas, trés Categorias
Abertas que dizem sobre o interrogado. Essas categorias foram denominadas:
Professoralidade, Proposta pedagégica para formar o professor de Matematica dos anos
iniciais ¢ Identidade do curso de Pedagogia. Discutimos, ao fim do trabalho, cada uma
dessas categorias, buscando caminhar para uma metacompreensio do interrogado. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa e que mantém, em todo seu caminhar, a postura e o rigor
fenomenoldgicos.

Palavras-chave: Educacdo Matemadtica. Formacdo inicial de Professores. Matemadtica e
Pedagogia. Projeto Pedagdgico. Atualizagao.



ABSTRACT

This research investigates how the undergraduate courses in Mathematics and Pedagogy are
updating their teacher pre-service education projects, with the aim of educating the
mathematics teachers of the early years of Elementary School. We start from the question:
“How do the pedagogical projects of the undergraduate courses in Pedagogy and in
Bachelor in Mathematics perform the being a teacher of Mathematics in the early
years?” The data construction was taken in the Goidnia City, in the Federal University of
Goias - UFG, by interviews with the coordinators of undergraduate courses in Mathematics
and Pedagogy, as well as with teachers responsible for disciplines that discuss issues
pertaining to Mathematics Education. The students who were concluding their degrees, and
had already attended disciplines of the Mathematics Education area, were invited to
participate in the research, and those who have accepted were interviewed in groups, in a way
it was possible to maintain a dialogue about the course project and the pre-service education.
According to the interviews, we wove considerations of work developed and announced in the
Political Pedagogical Project of these mathematics teacher education courses. We approach
the meaning of project and update, in order to clarify the manner we conceive the update of
the pedagogical projects. We articulated five categories of convergence that say about the
undergraduate course of Pedagogy, namely: Ap - Identity and Objectives of the Pedagogy
Undergraduate Course; Bp - Pre-service educational activities in Pedagogy;, Cp -
Pedagogical concepts of the course about Science and its learning (Mathematics); Dp -
Conceptions of pedagogue profession; Ep - About pedagogical project of the Pedagogy
Undergraduate course: modifications, course evaluations and pre-service education. We also
articulated five categories of convergence that say about the undergraduate course in
Mathematics, that are: Ay, -Insight into teacher pre-service education for early years in the
Bachelor in Mathematics undergraduate course and about the work in this stage; By -
Conception of Education; Cy - About the pedagogical project in Mathematics undergraduate
course: modifications, evaluations;, Dy - Pre-service educational activities in the
Mathematics undergraduate course; Ey - Conceptions of Mathematics, its learning and the
teaching profession. Carrying on, to say about the mathematics teacher pre-service education
in the early years, we articulated, after the ten categories of convergence mentioned above,
three categories that say about the interrogated phenomenon. These categories were
denominated: Teacherity, Pedagogical proposal to educate the mathematics teacher of the
early years, and Identity of the Pedagogy Undergraduate Course. In the end of the work,
we present a discussion of each of these categories, seeking to move towards a meta-
comprehension of the interrogated phenomenon. This is a qualitative research and maintains
throughout your walk, the phenomenological posture and rigor.

Keywords: Mathematics Education. Pre-service Teacher Education. Mathematics and
Pedagogy. Pedagogical Projects. Update.



RESUMEN

Esta investigacién indaga como los cursos de Matemadticas y Pedagogia actualizan sus
proyectos de formacién del profesorado, con el objetivo de formar el ser profesor de
matemadtica en los primeros afios de la Educaciéon Fundamental. Partimos desde la pregunta:
“;Como el diseio pedagogico del curso de Pedagogia y Licenciado en Matematicas se
dan cuenta del ser profesor de matematica en los primeros afios?”’. La construccién de los
datos fue tomada en la ciudad de Goiania, en la Universidad Federal de Goias - UFG, a través
de entrevistas con los coordinadores de los cursos de Matematicas y Pedagogia, asi como con
los profesores responsables de las materias que tratan sobre cuestiones relativas a la
Educacién Matematica. Los alumnos que finalizaban sus estudios, y que ya habian asistido a
cursos en el campo de la educacion matemadtica, fueron invitados a participar en el estudio y
los que aceptaron fueron entrevistados en un grupo donde sostuvo un didlogo sobre el disefio
de cursos y formacién. De acuerdo con las entrevistas, se tejen consideraciones sobre el
trabajo desarrollado y anunciado en el Proyecto Politico Pedagégico de estos cursos para
formacién de profesores de matemadticas. Se discute el significado de los términos
actualizacién y proyecto, para aclarar la forma en que concebimos la actualizacién de los
proyectos pedagdgicos. Fueron articuladas cinco convergencias que dicen acerca del curso de
Pedagogia, es decir: Ap - Identidad y Objetivos del Curso de Pedagogia; Bp - Las actividades
de capacitacion en Pedagogia; Cp — Conceptos pedagogicos del curso sobre ciencia y su
ensefianza (Matemadticas);Dp — Concepciones de la profesion docente; Ep — Sobre el proyecto
pedagogico de la Pedagogia: modificaciones, evaluaciones de los cursos y la formacion.
Cinco convergencias que dicen sobre el curso de Matemdticas también se articularon. Ellos
son: Ay — Vision de la formacion de docentes para los primeros arios de la Licenciatura en
Matemdticas y el trabajo en esta fase; By - Vision de Educacion;, Cy — Acerca del diseiio
pedagogico en matemdticas: las modificaciones, evaluaciones;, Dy — Actividades de
formacion en una licenciatura en Matemdticas; Ey — Concepciones sobre las matemdticas,
sobre su ensefianza y sobre la profesion docente. Por lo tanto, para decir de la formacién de
profesores de matemdticas en los primeros afios, articulamos, ademds de las diez
convergencias expuestas anteriormente, tres categorias que dicen sobre el interrogado. Estas
categorias se definen como: Profesoralidad, Propuesta pedagégica para formar el profesor
de matemdtica de los primeros afios, Identidad del curso de Pedagogia. Discutimos, al final
del trabajo, cada una de estas categorias, en busqueda de una meta-comprensién del
interrogado. Se trata de una investigacion cualitativa y mantiene, a lo largo de su caminar, la
postura y el rigor fenomenoldgico.

Palabras-clave: Educacion Matematica. Formacién Inicial Docente. Matemadtica vy
Pedagogia. Proyecto Pedagdgico. Actualizacion.
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Apresentando o tema

Se lancarmos luz sobre o préprio tema formacdo do
professor e detivermos nossa aten¢do no significado das
palavras formagdo e professor, de tal modo que elas
destaquem-se de um fundo, em que concep¢des comuns
se misturam e sd3o constantemente repetidas e
pronunciadas, assumindo dimensdo e importancia até
entdo ndo percebidas por nés que estamos imersos no
mundo da educacdo, caimos perplexos diante de nossa
ingenuidade e de sua grandeza.(BICUDO, 2003, p. 12-
13).

No6s que estamos imersos no mundo da Educagdo e, prioritariamente, naquele da
pesquisa sobre Educacio Matemadtica, tornamo-nos familiarizados com as questdes
concernentes a formacdo de professores. Muitas vezes, caimos na mesmice que,
aparentemente, essa regido de inquérito persegue. Entretanto, cada vez que focamos esse
fendmeno formagdo de professores ficamos atdnitos diante de sua complexidade e imensidao.
Vemos que ele se doa as possibilidades de ser compreendido. Compreensdo que pode ocorrer
ao interrogd-lo de multiplas perspectivas, visualizando diferentes facetas.

Com essa compreensdo, pretendemos, neste trabalho de pesquisa, lancar luz sobre o
tema formacao de professores, em especifico, formagdo do professor de Matematica.

Esse tema, formacdo de professores, vem ganhando maior destaque pelos
pesquisadores e educadores desde a década de 1980. Podemos constatar tal afirmacdo em
Santos (2008) que declara que no Brasil “esse periodo caracterizou-se pela organizacdo de

. . ~ ~ 1
movimentos de educadores e pela discussdo sobre a formagao de professores”

1 Os movimentos de educadores destacados por Santos (2008) foram, em alguns aspectos, estudados em
Baumann (2009).
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A distincia entre a teoria e a pratica pedagdgica, que ainda é vivida, anunciada e
investigada em nossos dias, ja estava fortemente evidenciada naquela época. Assim, a
formacdo de professores passa a ser o foco das atengdes a partir da década de 1980, como ja

haviamos relatado, e conforme Bicudo (2003, p.10) afirma:

A dissonancia existente entre o professor de escolas comuns destinadas a toda a
populacdo e as pesquisas sobre ensino, aprendizagem, gestdo escolar e educacio foi
tomando vulto e destacando-se no panorama educacional, de maneira que na década
de 1980 o foco de aten¢do dos pesquisadores da drea incidiu sobre a formacdo dos
professores. [...] O foco de luz € posto na formagdo de professores.

Segundo a mesma autora, os pesquisadores investigavam como a formacdo do
professor se dava, tanto na formacdo inicial quanto na continuada. Hoje, as pesquisas que
focam a formacdo do professor também vao a mesma direcdo, interrogando como se dd essa
formacdo. Nossas inquietacdes, que vao se delineando em questdes de pesquisa, também
caminham na dire¢do de compreender de que modo se dd a formacdo do professor de
Matemdtica que atuard nos primeiros anos de escolarizagdo.

As pesquisas referentes ao ensino e a aprendizagem da Matemdtica, bem como a
formacgdo de professores de Matematica se fazem mais presente com o desenvolvimento da
Educacdo Matematica enquanto campo profissional e cientifico, o que também ocorre mais
fortemente, no Brasil, a partir da década de 1980, como veremos a seguir.

Bicudo (2003), Carvalho (1994) e Fiorentini e Lorenzato (2006) afirmam que apds a II
Guerra Mundial o dominio das ciéncias exatas, principalmente da Matemdtica e da Fisica,
passou a ser mais valorizado em fun¢do da competitividade entre as poténcias mundiais que
buscavam o dominio do conhecimento cientifico. Carvalho (1994) ressalta que os Estados
Unidos, ao se surpreenderem com o sucesso tecnoldgico dos soviéticos, “se voltaram para a
ciéncia como a ferramenta que garantiria sua sobrevivéncia e supremacia” (CARVALHO,
1994, p. 76).

A valorizagdo dada as ciéncias exatas traz consigo reformas importantes no ensino de
Ciéncias e Matemdtica. Uma delas, liderada pelos Estados Unidos da América do Norte, ficou
conhecida como o Movimento da Matematica Moderna (MMM), ocorrido nos anos de 1950 e
de 1960. Portanto, é no contexto desse movimento que a pesquisa em Educacdo Matematica,
em nivel internacional, dd os seus primeiros passos significativos.

Essa reforma, o MMM, coloca em relevancia, a partir da década de 1960, a formacdo
em servico do professor de Matemadtica; naquele periodo foram desenvolvidos cursos de

formacdo que apresentavam em seu curriculo a Teoria dos Conjuntos e Ldgica.
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A preocupacdo com a formacdo do professor, em especial a do professor de
Matematica, manteve-se forte. Tal fato impulsionou, em alguns paises desenvolvidos, no final
da década de 1960 e inicio da de 1970, a criacdo de programas de Pés-Graduacdo em
Educacio ou Ensino da Matematica.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), no Brasil a Educacdo Matemadtica teve seu
inicio de modo ndo diferente do ocorrido em outros paises. Ou seja, deu-se a partir do MMM,
no entanto, um pouco mais tardiamente do que ocorrera nos paises europeus e nos Estados
Unidos, no fim da década de 1970 e no decorrer dos anos de 1980. De acordo com Fiorentini
e Lorenzato (2006) e Carvalho (1994), somente a essa época € que os primeiros programas de
P6s-Graduagdo em Educacdo Matemdtica foram criados no Brasil. Tais programas se
debrugaram, e ainda se debrucam, em investigagdes em Educacdo Matematica, abarcando
diversas linhas de pesquisa que, ao longo do tempo, foram sendo criadas com o intuito de
delinear essa regido de inquérito.

As investigacdes sobre a formacdo de professores (e também a formacdo de
professores de Matemadtica) € um tema muito estudado e debatido em nossos dias, embora
“ndo pareca haver correspondéncia entre a producfo tedrica ou a ‘realidade discursiva’ e as
acdes politicas efetivamente implementadas” (TANURI, 2008, p. 74). N6voa (1999) afirma
que as atencdes se voltam para a figura do professor quando os problemas em educacio néo
sdo equacionados, de modo que muito se fala a respeito, mas, no entanto, pouco se faz. Para
ele a “inflagdo retérica tem um efeito desresponsabilizador: o verbo substitui a accio e
conforta-nos no sentimento de que estamos a tentar fazer alguma coisa” (NOVOA, 1999,
p-13).

Essa mensagem de No6voa é vigorosa, pois nos faz refletir se o que estamos fazendo é
apenas contribuir para esse excesso de discursos ou se estamos, de algum modo, contribuindo
para uma melhoria da educag¢do em seus modos de realizacdo e, nessa perplexidade, contribuir
com compreensdes sobre a formagdo de professores. Ainda, sobre essas questdes colocadas,

Novoa (1999) reafirma suas ideias e, focando na figura do professor, explicita que:

O excesso dos discursos esconde a pobreza das priticas politicas. [...] ndo se veem
surgir propostas coerentes sobre a profissdo docente. Bem pelo contririo. As
ambiguidades sdo permanentes.

Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianca, acusados de serem
profissionais mediocres e de terem uma formacdo deficiente; por outro lado, sdo
bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante que os considera
elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para o progresso
social e cultural. (N()VOA, 1999, p. 13-14).

Nos entendemos que essa temdtica é importante, pois, apesar do inchago de discursos

direcionados para o professor e sua formacdo € necessario que busquemos compreender sua
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complexidade de maneira que ndo caiamos em armadilhas e fiquemos reféns de discursos
€sSperangosos.

Concordamos com Bicudo (2003), quando afirma que investigar a formacdo de
professores é relevante em vérios aspectos. E importante da perspectiva antropoldgica, pois
ela “aponta para caracteristicas do modo de ser do ser humano” (BICUDO, 2003, p. 10);
epistemologica, pois estd envolvida diretamente com questdes concernentes ao conhecimento;
ética, pois tem “como fim a educacio de outros, o que envolve aspectos da escolha pelo outro
e respectiva responsabilidade, bem como aspectos relativos a interferéncia na histéria da
sociedade em que o trabalho educador € realizado” (BICUDO, 2003, p. 10-11); econdémica
por que “[...] a qualidade da formagdo do professor reflete na formacdo do cidaddo
socialmente ativo no dmbito do mundo politico e do trabalho” (BICUDO, 2003, p. 11); e, por
fim, a temadtica € relevante a partir da perspectiva social e histérica “na medida em que da
formagdo do professor fazem parte constitutiva a estrutura e o funcionamento da sociedade e
toda a histéria que, por meio da tradigéo, carrega o etos de um povo, seus anseios e valores”
(BICUDO, 2003, p. 11).

Assim, entendendo a importancia de investigar a formacdo de professores em nosso
pais, destacamos a formacdo do professor de Matemadtica, por ser a drea de nossa atuagio e
motivo de nossas inquietagdes, e, principalmente, por ser uma ciéncia entendida como pilar
do conhecimento cientifico ocidental contemporineo. De maneira mais especifica,
preocupamo-nos com a formagdo do professor de Matemética que atuard nos anos iniciais do
Ensino Fundamental®. Esse foco tem se mostrado como relevante na medida em que ha, em
algumas regides do Brasil, uma dupla origem de cursos que formam esse profissional que
trabalhard no nivel de educagdo, hoje denominado bdsico. Em pesquisa que efetuamos
(BAUMANN, 2009), discutimos o projeto de formacdo do professor de Matemadtica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Ou seja, investigamos o modo pelo qual o projeto de

formagdo desse profissional, que atua com a disciplina de Matemdtica nos anos iniciais, se

2 Sempre nos referimos, em nosso modo de dizer e compreender e no contexto de nossa investigacdo, tanto ao
Licenciado em Pedagogia quanto ao Licenciado em Matemdtica como professor de Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, diferente da literatura em Educagdo Matematica que denomina profissionais que
atuam com a disciplina de Matematica, mas ndo sdo formados em um curso de Licenciatura em Matemadtica,
como Professores que ensinam Matematica. Assim os chamamos por compreender que, mesmo nao tendo
formacdo especifica, o professor pedagogo serd um formador dos anos iniciais, inclusive na drea de Matemadtica
e, por isso, um professor também de Matematica, assim como ele também o é das outras dreas, mesmo elas
ndo sendo o objeto de estudo e pesquisa dos profissionais da Pedagogia.
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apresenta nos cursos de Licenciatura em Pedagogia e em Matematica, visto que o professor de
Matemitica dessa fase do ensino é oriundo® de ambos os cursos.

Mostramos, desde uma perspectiva histérica, como os cursos focados foram
delineando-se por meio da legislagdo. Lancamos luz para as modificacdes ocorridas em
ambos os cursos de licenciatura, Pedagogia e Matemadtica, principalmente no que diz respeito
a formacdo do professor de Matemadtica: no curso de Licenciatura em Pedagogia, como a
Matematica foi tratada no ambito do curso desde a sua criacdo, bem como o processo de
transformacao da Pedagogia em uma licenciatura para os anos iniciais do Ensino
Fundamental; e no curso de Licenciatura em Matemdtica, como a formacdo pedagégica foi
sendo vista e inserida no curso, desde a sua criacdo, visando a formagdo do professor, bem
como as transformacdes trazidas para as Licenciaturas no Brasil, e, em especial, para a
Licenciatura em Matematica.

O norte daquela pesquisa foi indicado pelo projeto de ambos os cursos, Licenciatura
em Matemadtica e em Pedagogia da Universidade Federal de Goids, os quais foram analisados
de modo sistemadtico, buscando, como ja dito, destacar e compreender como essa formacao é
apresentada no projeto pedagdgico, ou seja, como potencialmente a formacdo de professores
de Matematica dos anos iniciais é expressa no Projeto Politico Pedagdgico dos cursos.
Entretanto, nossa perplexidade diante desse tema tdo complexo, transformada em
interrogagdo, mantém-se, indicando a preméncia de investigacdo em outras perspectivas.

Neste movimento, temos como foco, ainda, a formacgdo de professores, em especial de
Matematica, porém, agora abordamos essa temdtica sob a perspectiva da realizacdo do
projeto, indagando como ele é compreendido e atualizado, ou seja, como o projeto de
formacdo do professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Licenciatura em Matemadtica e em Pedagogia, é concebido e vem a se tornar realidade, pelos

envolvidos no processo dessa formacao.

1.1 Em busca da compreensao do tema

Ao focar a formagdo do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental,

constatamos que, ao longo de sua histéria, ela ndo esteve ao encargo dos cursos de

licenciatura. A formagdo de professores dos primeiros anos de escolarizagdo esteve sob a

3 . e A . .

Isso ocorre entre outros locais, no municipio de Goiania, Estado de Goids. Nessa cidade, os professores de
Matematica do 2° ciclo do Ensino Fundamental (4° e 5° anos - antiga 3* e 4* séries) sdo profissionais licenciados
em Pedagogia e em Matematica.
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responsabilidade das Escolas Normais e, com o passar do tempo, essa formagdo foi sendo
elevada ao nivel superior, acontecendo, entdo, nos cursos de Pedagogia.

Com a abertura trazida pela legislacdo, em algumas regides de nosso pais, como
Goiania-GO, profissionais egressos dos cursos de licenciatura tém sido contratados para
atuarem nas primeiras fases do ensino, inclusive egressos do curso de Licenciatura em
Matematica. Sendo a lei flexivel, ao dizer que as licenciaturas devem preparar o profissional
para ser professor da Educacdo Bdsica, que abrange o Ensino Fundamental, em suas duas
fases, e o Ensino Médio, podemos ver essa abertura como uma tendéncia na Educacao Bésica,
ou seja, profissionais formados nos cursos de Licenciaturas em Matemdtica também atuando
com o ensino de Matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Este trabalho vem dar continuidade a nossa pesquisa de mestrado, concluida em 2009.
A referida investigagc@o, no caso, alicerca as discussdes pretendidas neste trabalho, que se
propde ir ao encontro da prdtica, uma vez que a pesquisa histérico/reflexiva sobre as
propostas dos projetos pedagdgicos de ambos os cursos e sobre a legislacio que orienta e
determina o que o Estado espera e quer que seja feito ja foi efetuada. Assim, buscaremos
evidenciar a relag@o entre o projeto proclamado de formacdo do professor de Matemadtica e o
realizado em cada um dos cursos focados, ou seja, como os projetos pedagdgicos dos cursos
de Licenciatura em Pedagogia e em Matematica sdo atualizados/realizados, buscando a
formacdo do ser professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No primeiro capitulo apresentamos, de modo sumarizado, como os cursos de
Licenciatura em Pedagogia e em Matematica foram por nés compreendidos no movimento da
pesquisa de mestrado efetuada, a qual nos dd a sustentacdo para o desenvolvimento deste
trabalho. No segundo capitulo descrevemos algumas perplexidades/reflexdes acerca da
temadtica, mostrando os questionamentos surgidos no caminhar da pesquisa e que nos levaram
a nossa questdo central, a qual é apresentada e discutida no terceiro capitulo. No quarto
capitulo explicitamos o que estamos compreendendo por Projeto Pedagégico e o movimento
de atualizacdo, especificando a atualizagdo de Projeto. No quinto capitulo expomos a
Metodologia de pesquisa e os procedimentos metodologicos. No sexto capitulo, damos
sequéncia com a apresentacdo dos dados e a andlise, efetuando, entdo, a discussdo dos
resultados. E, por fim, no sétimo e oitavo capitulos explicitamos uma metacompreensdo da
pesquisa efetuada.

Assim, como jia definido na exposicdo dos capitulos que compdem a tese,
acompanhando o trabalho de andlise e interpretacio dos dados obtidos, efetuamos

investigacdo sobre atualizagdo e projeto, pois visamos clarear os significados a eles
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atribuidos. Uma investigagdo importante, pois essas ideias constituem um nicleo de

significado complexo e que permanece presente no correr dos cursos investigados.
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Reflexoes, estudos e questionamentos: resumindo e apontando

A formacgdo de professores para as séries iniciais da Educacido Bdsica levou algum
tempo para ser pensada e efetuada no Ensino Superior. Os professores que atuavam nessa
fase, quando recebiam alguma formacao, esta ndo passava do nivel médio. Apesar de esse
quadro ter se dado mais fortemente em décadas anteriores, encontramos, ainda, em algumas
partes do pais, situagdes onde o professor dos primeiros anos de escolariza¢do ndo tem a
formagdo exigida por lei. Isso acontece, de acordo com as aberturas dadas pela prdpria
legislacdo, em cariter emergencial, pois ha demanda por esse profissional e em contrapartida
ndo ha quadro suficiente de professores.

Vemos vdrias iniciativas governamentais, por meio de politicas publicas, para ofertar
aos profissionais que nao possuem diploma de nivel superior, ou que possuem, mas nao na
drea que atua, a formacdo devida. Em geral, sdo ofertados cursos de curta duragdo com a
inten¢cdo de formar rapidamente esses profissionais e, hoje, na maioria das vezes, eles sdo
ofertados na modalidade & distancia.

O trabalho de Baumann (2009) olhou para os projetos de formag¢do de professores dos
cursos de Licenciatura em Pedagogia e em Matematica da Universidade Federal de Goids
(UFG); nele, a autora aponta que as propostas de formacao, apds a andlise critica, analitica e
reflexiva trazem, de modo incipiente, a formacdo de professores de matemadtica dos anos
iniciais.

O curso de Pedagogia da UFG, estudado por Baumann (2009), oferece uma formacao
entendida por nés como especifica ao futuro pedagogo e, mais genérica no que tange as areas
em que ele atuard como professor, pois as disciplinas especificas sdo trabalhadas com uma

carga hordria pequena, se comparada com o todo do curso. Assim, por meio do que é
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apresentado no projeto, entendemos que a formacdo oferecida ndo poderia sendo se mostrar
aquém do exigido para o trabalho que ele desenvolvera com as dreas especificas do
conhecimento, em especial para a drea de Matematica.

Centralizando nosso olhar para a formagdo do professor de matematica nesse curso,
especificamente, constatamos alguns indicios que sustentam nossa afirmacdo anterior.
Existem duas disciplinas, com carga hordria semestral, que trabalham com a diditica e
fundamentos da Matematica. A disciplina que trabalha com alfabetiza¢do ndo menciona em
sua ementa e nem em sua bibliografia bésica o trabalho com a alfabetizagdo matemadtica. Nas
disciplinas de estdgio supervisionado, ministrada durante quatro semestres, também néo fica
claro se o aluno desenvolverd o trabalho voltado para a disciplina de matemaética.

Essas constatacdes, oriundas da andlise do projeto de curso, também sio observadas ao
estudar, por meio da legislacdo, o histdrico do curso de Pedagogia em nosso pais. Vemos que
em sua origem, em 1939*, o curso ndo se voltava para a formacdo de professores, e seus
objetivos, até o fim da década de 1960, estavam circunscritos a formagdo dos chamados
técnicos ou especialistas em Educacdo, profissionais responsdveis pelos cargos nio docentes’
— administragdo, planejamento, orientacdo, supervisio e inspecdo — em escolas e/ou
instituicdes que necessitassem de conhecimentos pedagdgicos; igualmente, o curso tinha
como objetivo formar professores para atuarem nas Escolas Normais, lecionando as
disciplinas pedagdgicas. Assim, a formagdo de professores para o Ensino Primario estava, de
acordo com a Lei n° 4.024/1961, ao encargo das Escolas Normais.

J4 no inicio da década de 1970°, uma abertura’ foi dada para que o professor formado
no curso de Pedagogia pudesse, também, atuar nos primeiros anos de escolarizagdo, no
chamado Ensino Primario. Porém, por meio dos documentos oficiais que regulamentavam o
curso, constatamos que a formacdo do pedagogo ndo se voltava para o trabalho a ser exercido
nos anos iniciais. Ndo havia disciplinas que se aprofundassem em conteddos especificos,
havendo uma unica disciplina que focava a metodologia do ensino de Primeiro Grau. Esse
quadro anuncia, portanto, que a formagdo para a docéncia ainda ndo era o foco do curso de
Pedagogia. No entanto, com essa abertura o curso foi se delineando em outros moldes,

conforme observamos a seguir.

* Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939

3 Nesse momento histérico, essas dreas de atuac@o do pedagogo eram entendidas como atividades ndo docentes,
diferente do que € expresso na Resolucdo CNE/CP n° 1/2006.

®Parecer CFE n° 252/1969

" A premissa que deu essa abertura na legislacio veio da seguinte frase: quem pode o mais pode o menos, ou
seja, quem forma o professor do ensino Primdrio também pode ser professor de tal nivel de ensino.
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O Movimento em prol dos cursos de formacdo de professores, nascido na década de
1980, foi progressivamente firmando aquilo que seria um de seus grandes lemas: A docéncia
como base da formagdo e da identidade de todo educador. Assim, no que diz respeito ao
curso de Pedagogia, o movimento defendeu e defende a tese de que a base da identidade do
pedagogo, e tdo logo a do curso de Pedagogia, € a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacgéo Infantil.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n® 9.396 de 20 de
dezembro de 1996, a formacdo em nivel superior de professores para atuacdo na Educacdo
Bésica, o que também inclui a primeira fase do Ensino Fundamental, passou a ser exigida.
Assim, por meio do artigo 62 da LDB as Licenciaturas sdo os cursos responsaveis pela
formagdo de professores.

Ja no ano de 2006, a bandeira defendida pelo movimento de educadores, representado
pela Associagdo Nacional pela Formacgdo de Profissionais para Educacdo - ANFOPE, foi
consolidada na Resolugdo CNE/CP n° 1/2006. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia definem o magistério na primeira fase do Ensino Fundamental e na
Educacdo Infantil como campo de atuacdo do profissional formado nesse curso e, ainda,
definem a participagdo nas atividades de administracdo, supervisdo e orientacdo escolar.

Desse modo, a formagdo de professores para os anos iniciais, que, anterior a
Resolucao de 2006, era desenvolvida pelas instituicdes que assim se projetassem, consolidou-
se como uma diretriz a ser seguida por todos os cursos de Pedagogia. Por meio dessa
Resolucao, entendemos que no momento em que o licenciado em Pedagogia € habilitado a
exercer a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, a atuar em um conjunto
de disciplinas presentes nessa fase de ensino, ele também € o professor de Matematica dos
primeiros anos de escolarizagdo. Portanto, vemos o Curso de Pedagogia como um curso
responsdvel pela formacdo do professor de Matemdtica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Contudo, ao trilhar o percurso histérico do curso, observamos que ele nao foca
especificamente a formagdo do professor para os aspectos metodoldgicos, diddticos e de
conteudos das dreas especificas que o aluno sera habilitado a atuar como professor na medida
em que também tem por objetivo formar o administrador, supervisor e orientador escolar,
evidenciando-se como um curso amplo, focando diversos polos de atuagdo, porém com a
mesma duragdo da graduagdo de outros cursos de Licenciatura.Essa amplitude o coloca em
situacdo vantajosa em relacdo aos demais cursos, no que diz respeito a formagio do professor,
na medida em que trata de temas mais condizentes com os aspectos pertinentes a Educacio e,

assim,proporciona uma visdo abrangente do ser professor e, em contrapartida, as questdes
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concernentes ao complemento professor de (matemadtica, portugués, ciéncias etc.) sdo mais
tematizadas nos cursos especificos. Estes, porém, ainda que visem ao objetivo do contetido
especifico, ndo trabalham com questdes pertinentes aos aspectos educacionais, peculiares a
professoralidade do professor.

J4 a formacdo de professores para o Ensino Fundamental, segunda fase, e Ensino
Meédio, ao contrario da formacgdo de professores para os primeiros anos de escolarizagéo, foi
pensada, a partir da década de 1930, para ser oferecida em nivel superior. Assim, com a
criacdo oficial das Universidades, as Faculdades de Filosofia Ciéncias e Letras, por meio da
Secao de Educacdo, tinham a formacgdo desses profissionais da educagdo como um de seus
objetivos. Como afirma Candau (1987), os cursos em nivel superior para formacdo de
professores foram criados para responder a preocupacdo em oferecer formacao necessaria aos
professores do entdo Ensino Secundario.

Na década de 1960, algumas modificacdes foram introduzidas nos cursos de
Licenciatura e, desse modo, na Licenciatura em Matematica. No entanto, essas reformas niao
alteraram a estrutura do curso, apenas acrescentaram ou retiraram algumas disciplinas. O
curso permaneceu com a incumbéncia de formar professores para o entdo Ensino Médio,
correspondente ao Ensino Secundario da década de 1930

Na década de 1970, a aprovacdo da Lei n® 5.692/1971 trouxe modificacdes para as
escolas de 1° e 2° graus e impulsionou a aprovagdo de reformas que também atingissem os
cursos Superiores de formacdo de professores. O curso de Matemadtica, juntamente com outros
cursos da drea de Cié€ncias, passou por transformagdes acarretadas pela Indicagdo CFE n°
46/1974.

Tal Indicagdo consubstanciou-se na Resolu¢do CFE n° 30/1974, e transformou as
Licenciaturas em Matematica, Fisica, Quimica e Biologia em um curso tnico de Licenciatura
em Ciéncias. Tal curso poderia ser feito em duragdo curta, formando o profissional para atuar
com o ensino de Ciéncias no 1° Grau, ou em duracdo plena, licenciando o professor para atuar
também no 2° Grau com o ensino da drea de aprofundamento de sua habilitagdo.

No ano de 2003, a Resoluc;ilo8 que traz as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Matematica, Bacharelado e Licenciatura, em nenhum momento especifica qual o
nivel da Educag@o Bésica que o curso deve se destinar a formar. Olhando para a LDB/1996,

podemos frisar um ponto forte no artigo 62, ja mencionado anteriormente. Em nosso

8 (BRASIL, CNE, 2001, p.1)
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entendimento a lei ndo proibe que o profissional formado nas licenciaturas especificas’, além
dos licenciados em Pedagogia, exercam sua profissio nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, apesar de, tradicional e historicamente, tais cursos visarem a formacdo de
professores para a segunda fase do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Desse modo,
pela legislacdo, vemos que hd uma abertura para que licenciados em Matemaética atuem em
qualquer fase da Educacio Bésica.

Se olharmos para a andlise do projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em
Matemitica da UFG, trazida também por Baumann (2009), vemos que esse curso niao
objetivou e nem objetiva, de modo explicito, formar professores para os anos iniciais do
Ensino Fundamental. Vemos que ele fala da formacdo do professor de Matemadtica para a
Educacao Bésica de um modo geral, salvo uma disciplina do curriculo e no histérico que é
feito do curso que focalizam o Ensino Médio e a segunda fase do Ensino Fundamental.
Compreendemos, pelo exposto no projeto do curso, que ele ndo se fecha, mas, também ndo se
abre explicitamente para a formacdo do professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Diante desse panorama sucintamente explicitado, surgem questionamentos e reflexdes
importantes e que nos instigam a pesquisa sobre a formagao de professores de Matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Algumas dessas reflexdes e questionamentos apontamos
neste capitulo, pois nosso intuito é abrir um debate sobre a complexidade do tema.

Outra autora que trata desse assunto € Mello (2000), que traz em seu trabalho
reflexdes interessantes sobre a formacao inicial de professores para a Educac@o Basica. Essas
reflexdes foram, de certo modo, evidenciadas no estudo feito sobre os cursos de Licenciatura
em Pedagogia e em Matemadtica, por Baumann (2009). Sabemos que ha uma divisdo entre a
origem de formacdo de professores, para o trabalho pedagdgico na Educacdo Baisica, ou seja,
os professores polivalentes historicamente vém atuando na primeira fase do Ensino
Fundamental, trabalhando, em geral, por atividades. J4 os professores graduados nas
licenciaturas especificas tém como campo de atuacdo, a segunda etapa do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, trabalhando por disciplinas. Para Mello (2000, p. 3) essa
divisdo entre esses profissionais, oriundos atualmente dos cursos de Pedagogia e das
Licenciaturas especificas, respectivamente, “teve na educagfo brasileira um sentido

burocratico-corporativo”.

9 . . L. . . . , .
Estamos chamando de Licenciaturas especificas os cursos de licenciaturas nas diversas dreas do conhecimento,
diferenciando assim, dos cursos de Licenciatura em Pedagogia.
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Corroborando com a autora supracitada e com o retrospecto histérico dos cursos de
formacdo de professores em Baumann (2009), vemos que a divisdo do trabalho na atual
Educacdo Bésica, em parte origina-se da ‘“separacdo histérica entre dois caminhos de
formacéo docente: o normal de nivel médio e o superior” (MELLO, 2000, p.3).

A partir da década de 1970, a formagdo de professores dos anos iniciais foi sendo
paulatinamente elevada em nivel superior. No entanto, tal formacio néo teve as licenciaturas
como seu locus, ficando sob a responsabilidade do curso de Pedagogialo e de acordo com
Mello (2000), manteve a segmentacao.

Mas, nés nos perguntamos, por que a existéncia dessa dicotomia no exercicio docente
na Educac¢do Bésica? Por que os professores polivalentes sao formados para atuarem somente
na primeira fase do Ensino Fundamental e os professores especialistas na segunda fase do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio? Quais sdo as justificativas epistemoldgicas e éticas
para essa decisdo?

Essa tradicdo na formagéo de professores é questiondvel. Concordamos quando Mello

(2000, p.3) afirma de modo critico que:

Nio € justificivel que um jovem recém saido do ensino médio possa preparar-se
para ser professor de primeira a quarta série em um curso que ndo aprofunda nem
amplia os conhecimentos previstos para serem ensinados no inicio do ensino
fundamental. Nem € aceitdvel a alegacdo de que os cursos de licenciaturas “nio
sabem” ou “ndo t€m vocagdo” para preparar professores de criangas pequenas.

Pedagogicamente, ndo hd nenhuma razio consistente para a existéncia dessa divisdo
(MELLO, 2000). Pela legislacio também constatamos que niao é especificada nenhuma
divisdo para a atuag@o dos professores na Educagdo Badsica, salvo na década de 1970, com a
Lei Federal n° 5.692/1971 e com o pacote pedagdgico do professor Valnir Chagas que, de
acordo com a formagdo recebida, era conferido o direito de atuacdo nas etapas da Educacio
Bésica.

Assim, com as aberturas trazidas pela legislacdo, em algumas regides de nosso pais,
como na cidade de Goidnia-GO, profissionais egressos dos cursos de licenciatura t€ém sido
contratados para atuarem nas primeiras fases do ensino, inclusive egressos do curso de

Licenciatura em Matematica!'. Sendo a lei flexivel, ao dizer que as licenciaturas devem

10 Atualmente, o curso de Pedagogia € um curso de licenciatura plena, no entanto, como pode ser visto em
Baumann (2009), na década em questdo e em outros momentos da histéria do curso, ele também era um curso de
bacharelado e ndo somente uma licenciatura, pois haviam as especializagdes para formar o pedagogo
administrador, supervisor etc. e, dentre essas especializacdes, havia uma denominada formacdo de professores,
que conferia o diploma de licenciado ao aluno que fizesse essa opg¢do.

" Isso ocorre entre outros locais, como ja dito, no municipio de Goiania, Estado de Goids. Nessa cidade o
professor de Matematica do 2° ciclo do Ensino Fundamental (4° e 5° anos - antiga 3* e 4° séries) sdo profissionais
licenciados em Pedagogia e em Matematica.
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preparar o profissional para ser professor da Educagdo Baésica, que abrange o Ensino
Fundamental, em suas duas fases, e o Ensino Médio, podemos ver essa abertura como uma
tendéncia na Educacgdo Basica, ou seja, profissionais formados nos cursos de Licenciaturas em
Matemadtica também atuando com o ensino de Matemdtica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.Isso quer dizer que, do ponto de vista legal, tais profissionais estdo amparados
para exercer sua profiss@o em qualquer fase da Educagdo Basica. Assim, concordamos mais

uma vez com Mello (2000) e podemos reafirmar que:

Na perspectiva de uma educacio bdsica que deverd ser de pelo menos 11 anos e
universalizada para todos, essa divisdo precisa ser questionada, em busca de uma
visdo de formacao de professor da educagdo bdsica como um todo. Além disso, do
ponto de vista legal é possivel existirem professores especialistas desde o inicio do
ensino fundamental, at¢ mesmo na educacio infantil. Da mesma forma € possivel
existirem professores polivalentes nas séries terminais do ensino fundamental e até
no ensino médio. Do ponto de vista pedagdgico esta € uma decisdo que deve ser
tomada no ambito do projeto pedagdgico dos sistemas de ensino ou das escolas
(MELLO, 2000, p.4)

Assim, vdrios questionamentos estdo presentes, de modo latente, em nossas buscas
sobre a formacdo de professores de matematica dos primeiros anos de escolarizagcdo. Temos
clareza que ndo abarcaremos tematicamente muitas das questdes que nos preocupam, mas nao
podemos deixar de explicitar que a maioria delas é que no instiga a investigar a formagéo de
professores dessa fase de ensino. E, tendo em vista o que vem acontecendo no municipio de
Goiania, tais questionamentos sdo pertinentes além de, para nds, inevitaveis.

Passamos a expor tais inquietacdes: primeiramente, como pensar em uma pesquisa que
vd as raizes da formacéo dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental? Como falar
de formacgdo de professores sem manter os mesmos discursos? Mediante essa preocupacio
exposta em forma de pergunta, questionamos: como um projeto pedagégico de um curso de
pedagogia é atualizado para formar o professor de matemadtica dos anos iniciais? Quais as
agoes efetuadas pelo colegiado de um curso superior, que se direcionam para a formagao do
professor de matemadtica? Qual a justificativa que ainda se mantém para que nas primeiras
séries o professor seja generalistalz? Por que os profissionais formados nas licenciaturas em
Educacio Fisica, Artes e Lingua Estrangeira t€ém espaco de trabalho garantido para atuar nas
suas respectivas dreas nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Seria a formacgéo ofertada
que lhes garantiu capacidade e direito de exercer trabalho nas séries iniciais? Ou seria a
especificidade do trabalho com o corpo, com a arte, que fizeram com que esses profissionais

fossem solicitados a trabalhar nesse nivel da Educacdo Bésica? Por que apenas essas areas?

12 ) . .. .. . .
Professor responsdvel por lecionar todas as disciplinas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Também
denominado professor polivalente.
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Elas trabalham uma visdo ampla sobre Educagdo e em especial aquela infantil? Enfim, por
que essa divis@o na educacdo bdsica, concernente a atuacdo de professores, se mantém no
Brasil?

Levantamos essas perguntas, tio somente como perguntas a0 que vemos no panorama
do sistema educacional brasileiro, as quais nos convidam a refletir sobre a prépria formacao
do professor da educagdo basica. Percebemos que, nos diferentes cursos que t€m por meta
formar professores da educacio bésica, hd como que uma zona de dispersdo em que a propria
formacdo do professor se esvai nas diferentes atividades. Na literatura estudada, tudo é
formacdo de professor e nada é formacao de professor. O foco se desfoca.

Mediante esses questionamentos, entre varios outros, € que nos mantemos
investigando a formacdo do professor de Matemdtica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, para isso,nos voltamos para o projeto de formagdo desses profissionais e para
o movimento de atualizacdo das propostas de formagdo que buscam trabalhar na direcdo da
formacdo do ser professor de Matematica. Em nosso caso, o direcionamento esta sendo dado,
como ja dito, para os cursos de Licenciatura em Pedagogia e em Matematica, por entender
que ambos s3o os responsdveis legais pela formagdo do professor de Matematica e por
prevalecer, em Goiania, a atuagdo de ambos os profissionais na rede municipal de ensino com

a disciplina de Matematica.
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A interrogacao e o que ela diz

Primeiramente nos colocamos a seguinte pergunta: o que € pesquisa, o que &
pesquisar?

De acordo com o professor Joel Martins [198-], citado por Bicudo (1993, p. 18),
pesquisar é “ter uma interrogacdo e andar em torno dela em todos os sentidos, sempre
buscando todas as suas dimensdes € andar outra vez e outra ainda, buscando mais sentido,
mais dimensdes e outra vez...”. Assim, a interrogacdo € importante em uma pesquisa, ela é o
cerne de uma investigacdo, pois conforme Bicudo (2011, p. 23-24) ela “se comporta como se
fosse um pano de fundo onde as perguntas do pesquisador encontram seu solo, fazendo
sentido [...] ela diz da perplexidade do investigador diante do mundo, a qual se manifesta
inclusive como forca que o mantém alerta buscando, inquirindo [...]”.

Compreendendo a importancia da interrogagdo para uma investigacio, passamos a
apresentar a questdo que nos move e que se anuncia como suficientemente forte para sustentar
seu desdobramento em pesquisa: “Como o projeto pedagégico do curso de Licenciatura
em Pedagogia e do curso de Licenciatura em Matematica realizam o ser professor de
Matematica dos anos iniciais?”

De acordo com Bicudo (2011), como a interrogagéo e seu esclarecimento constituem o
ponto crucial da pesquisa, e, desse modo, faz sentido perguntarmo-nos sempre o que ela, a
interrogacdo, interroga. Assim, o que a interrogacdo acima posta interroga? Em nossa

. . ~ . . ~ . . . 13
pesquisa a interrogagdo interroga a atualizacdo de um projeto, 0 movimento do seu devir ~ em

13 . 2 . . e . g . A .
Devir é um conceito filoséfico que qualifica a mudanga constante, a perenidade de algo ou alguém. Surgiu

primeiro em Heraclito e em seus seguidores; Herdclito teria olhado para o mundo buscando compreender a

existéncia, e teria afirmado que tudo que existe estd em constante e incessante mudanca: “Aos que entram nos
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busca da formacao do ser professor de Matematica dos anos iniciais.Pro-jeto, entendido como
Heidegger a ele se refere, ou seja, diz do lancar a frente “atualizando-se em acdes e
programagdes na temporalidade e na espacialidade mundana™'* (BICUDO, 1999, p.11).

Conforme compreendemos, o projeto de um curso traz, virtualmente, o que € o como o
curso visa a atualizar em suas a¢des. Mas ndo como uma matriz geradora de cOpias de seus
modelos, mas como feixe de possibilidades de seu acontecer.

De acordo com Lévy (1996) o virtual é uma palavra que vem do latim e que deriva das
palavras forca, poténcia. Indo ao diciondrio da Lingua Portuguesa, constatamos que virtual é
também definido como existente como poténcia, mas sem efeito atual. Lévy (1996) afirma,
ainda, ndo diferente do que foi apresentado pela definicdo do diciondrio, que “na filosofia
escoldstica, € virtual o que existe em poténcia e ndo em ato” (LEVY, 1996, p. 5). Recorrendo
novamente a0 mesmo autor, temos que o “virtual tende a atualizar-se” (LEVY, 1996, p. 5), e,
desse modo, compreendemos que o projeto pedagdgico ao correr em seu curso atualiza as
possibilidades, ou seja, torna atual o potencial.

O projeto pedagdgico clama por atualizagdo. Portanto, o projeto pode ser
compreendido como virtual e o virtual “é como um complexo problemditico, o nd de
tendéncias ou de forcas que acompanha uma situacdo, um acontecimento, um objeto ou uma
entidade qualquer, e que chama um processo de resolugdo: a atualizacio” (LEVY, 1996, p.5).

Atualizacio' diz de uma acdo criadora que, ao ser efetuada, torna atuais as
possibilidades presentes, em nosso caso, no pro-jeto. Assim, atualizacdo €é aqui compreendida
como um movimento de tornar atual, de fazer ser as ideias presentes no projeto por meio de
acoes, que podem ou ndo inovar. Desmembrando a palavra, podemos reafirmar que Atualiz-
acdo, em nosso entender, é a acdo de tornar atual'®. Segundo Lévy (1996, p. 6) a atualizagdo

“aparece entdo como a solu¢do de um problema, uma solu¢do que ndo estava contida

mesmos rios afluem outras dguas”; “Nao € possivel entrar duas vezes no mesmo rio [pois a substdncia mortal
jamais se mantém duas vezes no mesmo estado]”; “Nos mesmos rios entramos e nio entramos, somos € niao
somos”.

Devir - Transformacdo incessante e permanente pela qual as coisas se constroem e se dissolvem noutras coisas
através do tempo. Disponivel em: http://www.ceismael.com.br/filosofia/filosofia013.htm. Acesso em 18 ago
2008.

Devir: vir a ser, transformar-se, tornar-se. (em sessdo de orientacio)

' Destinamos um capitulo para nos aprofundarmos mais sobre a concepgio de Projeto que estamos assumindo.

'S Destinamos um capitulo, juntamente com o capitulo sobre Projeto, para trata da questio da atualizaco de
Projeto de modo mais profundo do que o tratado na explicitagdo da pergunta. Voltaremos ao pensamento de
grandes filésofos ocidentais para elaborar o modo como estamos compreendendo o movimento de atualizagdo.
Travaremos um didlogo com Her4clito, Aristételes e Heidegger na buscar desse aprofundamento anunciado.

'S Em metafisica, atual é aquilo que é, ou é em ato. O atual opde-se ao possivel, isto &, o que ndo é mas pode ser,
e ao impossivel, isto €, ao que ndo é e ndo pode ser.
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previamente no enunciado. A atualizacio € criagfo, invencdo de uma forma a partir de uma
configuracdo dinadmica de forcas e de finalidades”.

A efetivacdo ou a realizagdo de um curso se da mediante a acdo de langar o projetado
no Projeto Pedagdgico em escolhas que indicam caminhos e, desse modo, ndo se configura
como uma sequéncia linear de acontecimentos, em que o posterior é causa do anterior.

Ao interrogar sobre ‘“‘como o projeto pedagogico do curso de Licenciatura em
Pedagogia e do curso de Licenciatura em Matematica realizam o ser professor de
Matematica dos anos iniciais?” estamos focalizando esses desdobramentos que se ddo na
acdo, acontecendo no decorrer das atividades do curriculo, entendido como o que estd em
curso'’, isto é, “o que estd acontecendo segundo uma diretriz que mantém unido o fluxo dos
acontecimentos [...] tendo em vista a formagdo do profissional, objeto de trabalho do curso”
(BICUDO, 1995, p.12).

Desse modo, a atualizagdo se dd em um contexto social, politico, cultural e histérico.
No caso, nos cursos de Licenciatura em Matemadtica e em Pedagogia em seu determinado
contexto, com seus professores e alunos, com seus recursos de infraestrutura disponiveis e no
ambito da legislacdo que os conforma.

Ao expor nossa pergunta e o que ela diz nos colocamos na postura de persegui-la, mas
temos a consciéncia que, conforme Bicudo (1993) nos diz, ndo existe uma resposta definitiva
ou compreensdes e interpretacdes plenas que nos abrirdo a compreensdo plena ou total do
fendmeno interrogado. H4, conforme foi dito no inicio deste capitulo, o andar em torno... mais

uma vez € outra vez...

17 oA . . .z . .
Curso que pode ser encarado como dindmico, em movimento, conduzindo a uma direcdo. E entendido também
como caminho a ser percorrido com cuidado.
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O “Pro-jeto” Pedagogico em foco: um ensaio sobre o devir da

forma-acao

“‘Se ndo existisse nada de eterno, ndo poderia existir
nem mesmo o devir’ — Aristételes, Metafisica, B 4, 999
b 5s”.(REALE, 2007, p. 5)

4.1 O “Pro-jeto” em foco. Por qué?

Com Heidegger (2005), entendemos “projeto” como o que se lanca a frente, o que se
pro-jeta, lancando-se as possibilidades do “vir a ser”, de maneira que, a cada encruzilhada,
marcada pelas bifurcagdes do caminho pelo qual a trajetéria daquilo que estd sendo toma um
dos rumos possiveis. Este, por sua vez, uma vez tomado, ndo permite volta, pois a
historicidade que se faz no movimento temporal das ocorréncias ji se deu, materializando-se,
espacialmente, nos produtos deixados por essas mesmas ocorréncias. Nesse processo,
olhamos para nosso modo de ser mundano e vemo-nos, tragando nosso destino a cada
momento vivido.

Por ndo sermos sés, mas sempre no-mundo-com (HEIDEGGER, 2005), junto a tudo o
que nos circunda, ndo podemos deixar de perguntar sobre o vir a ser do que estd mais
préximo, como de outros seres humanos, plantas, pedras, estrelas, enfim, ao que nosso
olharlgindagador abarca e, no trilho desse questionamento, que, em ultima instancia, nos
marca como humanos, interrogamos pelo que ha e porque ha. Heidegger (1969), de maneira

licida e complexa, coloca essa interrogacdo primeira como “por que ha o ser, e ndo antes o

'8 Olhar “é um ato pelo qual o horizonte da visibilidade se amplia e o corpo-préprio estabelece contato com o
mundo. Trata-se de um tocar a distancia, e € nesse ato que nos abrimos a textura do mundo.” (BICUDO, 2003, p.
21).
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nada?”. Esse filosofo, ao dizer de sua compreensdo sobre o modo de ser do ser humano,
trabalha com a ideia de “pro-jeto” (HEIDEGGER, 2005), vendo-o (o ser humano) como um
feixe de possibilidades que, no movimento de tornar-se, realiza, dentre as possibilidades
possiveis, aquelas escolhidas. Escolhidas de modo existencial, ndo necessariamente na
dimensdo ou no estado de uma escolha racionalmente tomada'®.

Essa mesma interrogacdo, posta em uma dimensao mais totalizante, abarca tudo o que
podemos nos dar conta como sendo, ou seja, que estd no movimento de ser e de se tornar.
Nesse percurso de interrogacdes, encontramo-nos com os primeiros pensadores da filosofia do
mundo ocidental. Ao revisitd-los, destacamos as ideias expressas por eles que mais nos
chamaram a aten¢do, por virem ao encontro de nossas indagacdes, levando-nos a manter um
didlogo com nossas compreensdes e, por julgar pertinente ao deslanchar deste trabalho,
apresentamo-las a seguir.

A incursdo efetuada por nés pelos pensares dos primeiros filésofos, deu-se por
entendermos que as grandes perguntas sobre o “principio” foram postas com clareza e
encaminhadas de maneira direta, por aqueles pensadores. Essa nossa compreensdo foi se
delineando por meio de leitura de livros de Histéria da Filosofia como, Guido de Ruggiero
(1937), e de obras de autores significativos, dedicados ao pensar do mundo ocidental, como,
por exemplo, Martin Heidegger.

Na histéria do pensamento ocidental, essas perguntas e encaminhamentos foram
retomados conforme as nuangas que lhes faziam sentido, ndo de modo repetitivo, decerto, mas
olhadas conforme o solo histérico daqueles autores dispostos a retoma-las. Entretanto, é
importante afirmar que perguntas sobre o ser € o devir sempre sdo feitas na dimensdo do rigor
que exigem.

Por interrogarmos o ser e o devir juntamente com o principio que os sustenta sendo,

isto é, a atualizacdo do ser no devir, fomos aos que expdem o pensar primeiro.

4.1.1 Heraclito: um pensador originario

Heréclito foi um pensador pré-socritico que se acredita ter vivido entre 540 e 480 A.C.

Ele é considerado, por Heidegger (2000), juntamente com Anaximandro e Parménides, um

pensador origindrio por que pensa no ambito da origem.

19 . . = : ; .
Essas ideias aqui apresentadas serdo retomadas adiante, ainda neste capitulo.
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Pouco se sabe sobre a vida de Heraclito, pois sdo escassos 0s seus escritos que
chegaram aos nossos dias. Todo o conhecimento recente que € possivel designar como o
pensamento dos pensadores, e, portanto, também o de Heraclito, origina-se apenas de
fragmentos™ e doxografia®'. No caso de Heraclito, a fonte mais consultada sobre sua vida e
pensamento € o livro Vida e Doutrina dos Fildsofos llustres de Didgenes Laécio™. Acredita-se
que Heréclito tenha escrito o livro “Sobre a Natureza”, mas, como ja afirmado, encontram-se
apenas fragmentos de seus escritos.

Virios autores realizaram estudos na tentativa de aproximarem-se do pensamento
desse fildsofo. Em geral, esses autores trazem os fragmentos de Heréclito, tomando como
referéncia a producio de Diels-Kranz*, que ¢ a obra mais difundida sobre o pensamento dos
pré-socraticos e tida como a mais completa no que diz respeito a amplitude das obras
mapeadas. No entanto cada autor apresenta os fragmentos, trazidos por Diels-Kranz, da
maneira como foram compreendendo e interpretando o pensamento do filésofo em questdo,
pois tais fragmentos ndo compdem um texto corrente, criando dificuldade de se estabelecer
uma ordem. Nesse trajeto de leituras sobre esse pensador origindrio percebemos que sua
doutrina € apresentada por meio de certas pedras angulares de seu pensamento, as quais sao
responsaveis pela grande notoriedade que esse filésofo tem até os dias atuais. Esses destaques,
dados desde mesmo a Antiguidade pelos primeiros a praticar a doxografia, sdo discutidos e
reinterpretados das mais variadas maneiras, mostrando o valor desse pensador, que para
muitos € o mais importante dentre os pré-socraticos.

Tais ideias basilares ndo s@o para serem pensadas isoladamente, uma vez que ha uma
interconexao entre elas. Autores como Giovanni Reale (2009), Gerd A. Bornheim (1991),
Marilena Chaui (2002), G. S. Kirk, J. E. Raven e M. Schofield (2008) e Marcus V. S. Martins
(2007), entre outros, trazem, em sintese, as principais ideias de Heréclito. Para exp6-las, neste
capitulo, recorremos a Martins (2007). De acordo com esse autor, além da teoria do fluxo
perpétuo das coisas, Herdclito pensa “a unidade dos opostos, a existéncia de uma

regra/medida que serve de base para as mudangas que percebemos, o conflito como “pai” de
a/medid de b d b flit “pai” d

FRAGMENTOS: nio sio pedacos de papiros encontrados de modo esparso, pertencentes, em sua origem, a um
livro dnico escrito por dado pensador. (...) fragmentos sdo citagdes realizadas por outros escritores daquilo que
supostamente teria dito o fildsofo em questio.

*'DOXOGRAFIA: Tradicdo doxogrdficaé o esforco e tentativa grega de reconstruir a histéria da sua prépria
filosofia através do registro posterior das opinides alheias.

22 Esse autor é repetidamente referido pelos autores que falam desse filésofo.

2 A obra Die F. ragmente der Vorsokratikerfoi publicada a primeira vez em 1903; ela teve os fragmentos
recolhidos por Hermann Diels e sistematizados por Walter Kranz, e por esse motivo é conhecida como Diels-
Kranz. As edigdes posteriores sdo reprodugdes desta primeira.
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todas as coisas e o fogo como elemento primordial (...) uma ética, uma cosmologia e uma
teoria da alma” (MARTINS, 2007, p.59).

Heidegger, entre outros grandes filésofos da contemporaneidade, pensa a palavra de
Heraclito, mostrando a importancia desse filosofo primeiro para o desenvolvimento de toda
filosofia ocidental. Heidegger propde uma apresentagdo do pensamento de Heréclito, tentando
compreender como esse filosofo pensa, e mostrando a riqueza de suas ideias. Ele traz as
questdes pelas quais esse grande filésofo ficou conhecido, mas, no entanto, propde uma
ordem para pensar os (e com os) fragmentos, mostrando, assim, o0 modo como ele reinterpreta
a palavra de Her4clito, proporcionando-nos uma forma de adentrar pelo pensar primeiro,
convidando-nos a reflexdo. O estudo heideggeriano nos trouxe esclarecimentos que leituras
anteriores ndo nos possibilitaram. Heidegger € um dos autores lidos que ndo se prende
somente ao ato de expor os fragmentos de um modo apenas histérico. Ele procura no ir e vir
de seu pensamento, por meio do estudo dos termos gregos, imiscuir-se no pensar do pensador
da maneira mediante a qual ele entende que foi originalmente pensado. E sdo essas
compreensdes que passamos a explicitar.

Uma das dificuldades de compreender o pensamento desse grande filésofo, que
também trabalhou a questio do “ser”, tdo discutida e pensada por todos os grandes filésofos
ocidentais, se dé pelo carater obscuro que se atribui ao seu pensamento ou a maneira pela qual
expressa seu pensar. O estilo enigmético de Heraclito fez com que, desde a Antiguidade, fosse
designado pelo epiteto de “o Obscuro”.

Heidegger esclarece-nos sobre o motivo para compreender Heréclito segundo essa
alcunha. Primeiramente, segundo ele, o pensamento essencial, ou como ele coloca o “a-se-
pensar”, encontra-se na esséncia de um encobrimento, em uma obscuridade, de modo que,
todo pensamento que simplesmente experimenta um adentrar no encobrimento, no velamento,
ja € necessariamente obscuro. E a obscuridade diz de “um modo essencial e necessdrio de se
encobrir”, de se velar. Nesse sentido, compreendemos que esse modo essencial ndo diz de
algo necessariamente complexo e enigmético ao nosso entendimento, apesar de a defini¢do
dessa palavra expressar esse sentido, mas de algo que nio se conhece de maneira imediata,
por isso encoberto; essa obscuridade diz de algo que, sendo simples ou complexo, deve ser
olhado por nds de maneira atenta, pois se encontra, de algum modo, velado - no sentido de
protegido, como que por um véu — e, para trazé-lo a luz da compreensao, é preciso tirar o véu
que impede sua visualizagdo.

Ao dizer da obscuridade, Heidegger (2000, p.47) afirma que “Heraclito é o ‘obscuro’

porque ele pensa o ser enquanto o que se vela e tem-se que pronunciar a palavra de acordo
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com o que assim se pensa”. Ainda, de acordo com a compreensdo de Martins (2007, p.7), que
se apoia em Heidegger, Hericlito ndo deve ser tomado como o obscuro por algum fator
externo a ele ou pelas interpretagdes que vdrios filosofos fizeram, mas ele e sua forma de
expressdo, sua linguagem, devem ser assim entendidos, pois tal obscuridade “se resguarda a
medida que essa [a linguagem] deixa e faz ver o préprio principio”. Para Martins (2007),
Heraclito recebe essa denominacao de obscuro por ele se manter na dimens@o do principio (da
physis24).

Heidegger (2000) traz, em sua obra, uma histéria que ilustra porque, desde a
Antiguidade, esse pensador ficou comumente conhecido como o Obscuro. Tal histéria, além
de cumprir o que objetivamos mostrar pontualmente neste artigo, nos faz refletir sobre outros
aspectos, também explorados por Heidegger, e que serdo discutidos no decorrer do capitulo. A
histéria diz que Hericlito assim teria respondido aos estranhos, vindos na inten¢do de
observa-lo. Ao chegarem, viram-no aquecendo-se junto ao forno. Ali permanecem, de pé,
(impressionados, sobretudo porque) ele os (ainda hesitantes) encorajou a entrar, pronunciando
as seguintes palavras: ‘Mesmo aqui, os deuses também estdo presentes’ (HEIDEGGER, 2000,
p-22).

Quanto ao referido por Heidegger sobre Heraclito, hd uma interpretacdo desse autor
que evidencia outra questdo diferente daquela de apenas indicar, como fizemos, o cariter
obscuro pelo qual o pensador se expressa. Quando Heidegger apresenta a histdria
mencionada, faz referéncia ao fogo no pensamento de Hericlito. Esse fragmento diz que
Heraclito estava ao lado do forno, se aquecendo para proteger-se do frio, e os estranhos que o
observavam esperavam encontrd-lo em outra situacdo, isto €, no dpice de sua atividade
pensante e, por isso, se decepcionaram ao encontra-lo junto a um lugar tipicamente cotidiano,
comum, ordindrio. Mas Heraclito os encoraja a entrar dizendo: “mesmo aqui os deuses
também estdo presentes”, ou seja, mesmo nessa situacdo familiar, nesse lugar comum,
corriqueiro e ordindrio, “mesmo aqui”, os deuses também estdo presentes. O aparecimento
dos deuses, nesse fragmento, traz a ideia de que no ordindrio vigora o extraordindrio, ou seja,
de acordo com Heidegger (2000, p.24), a esséncia dos deuses €, para os gregos, esse
aparecimento, “entendido como um olhar a tal ponto compenetrado no ordindrio que,
atravessando-o e perpassando-o, é o proprio extraordindrio o que se expde na dimensdo do

ordinario”, no “inaparente” do cotidiano.

*0 significado desse termo serd ainda melhor explicitado ao longo do capitulo.
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Exposto isso, seguimos nossa trilha, trazendo alguns pontos, que acreditamos centrais
para a compreensdo do pensamento essencial, isto €, primeiro, pontos esses apresentados e
discutidos por Heidegger ao pensar a palavra de Heraclito.

Heidegger (2000) inicia seu pensar sobre o seguinte fragmento do pensador Heraclito,
que, de acordo com a traducdo desse fildsofo, diz: “Como alguém poderia manter-se
encoberto face ao que a cada vez jd ndo declina?”. Para ele, esse fragmento de Hericlito,
“pretende tocar o nidcleo determinante do que (...) constitui o a-se-pensar origindrio”
(HEIDEGGER, 2000, p.61).

O autor aqui mencionado dialoga, exaustivamente, com esse fragmento, tomando
outros fragmentos no caminho de sua exposic¢do. Trata-se de um pensamento complexo e
dificil de explicitar o mesmo caminho por ele percorrido. Para evitar cairmos em um
emaranhado de ideias que poderiam fazer com que nossa exposi¢do ficasse sem dizer do
sentido que a leitura fez para nds, tentamos expor aquilo que foi fazendo sentido para nés, de
maneira sucinta, mas comprometidas com a palavra desses filésofos.

Inicialmente, faz-se mister que esclarecamos o sentido de “declinar” para o pensar
grego, como trazido por Heidegger. Primeiramente, declinar e declinio no dicionério da lingua
portuguesa sdo definidos como: desviar-se do rumo, descer, descair, baixar, recusar;
decadéncia, aproximacao do fim. Esse sentido, conforme Heidegger (2000), ndo € aquele pelo
qual essa palavra € entendida no pensamento originario. Declinar, para os gregos, é “o
desaparecer da presenga e, na verdade, no modo de sair e penetrar no que se oculta, ou seja, se
encobre” (HEIDEGGER, 2000, p.66). Declinar tem como esséncia adentrar o encobrimento,
declinar € tornar-se encoberto. Para clarear a questdo, Heidegger coloca que o sentido que
deve ser tomado é o do pdr do sol. Mesmo compreendendo que é uma ilusdo de oOtica,
podemos tomar esse exemplo. O sol, ao se pdr, ao se declinar, ndo se finda, ndo se aniquila ou
¢ aniquilado, ndo vive sua decadéncia, uma vez que todos nds sabemos que no outro dia (pelo
menos assim tem sido até hoje, para nds) ele volta a brilhar, surgindo no horizonte. Assim, o
seu declinio € apenas um adentrar o encobrimento, ele continua com forga e brilho, porém néo
visivel aos nossos sentidos, esperando o instante em que, novamente, se dard a nossa
presencga, surgiré.

Com referéncia a segunda parte do fragmento, “o que a cada vez ja ndo declina”, e
pensando a palavra “declinar” com destaque ao sentido de adentrar no encobrimento,
Heidegger (2000) indica que ndo devemos pensar naquilo que se adentra no encobrimento, no
que se abriga no declinio, mas no proprio declinar. Desse modo, de acordo com esse autor,

estaremos pensando no sentido trazido pelos gregos.
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Mas Heidegger (2000) chama a atengdo para um aspecto. Na sentenca ndo se fala em
declinar, o que se diz € um “ndo declinar’. Heidegger aprofunda sua discussdo das particulas
gregas da frase e anuncia outra possibilidade de traducdo. Assim, “o que a cada vez ja ndo
declina” podera ser dito como “o que nunca declina”. Mas o que € que nunca declina? Aquilo
que nunca declina, ou seja, nunca adentra o encobrimento, sé pode estar sempre surgindo, isto
€, o que nunca declina estd em constante surgimento. E ao olhar para o fragmento dessa
maneira, novamente nos vem a mente a imagem do por do sol e seu constante surgir na manha
do préximo dia. Entdo, Heidegger diz que o fragmento de Hericlito, “o que nunca declina”,
poderd ser pensado, ndo mais no sentido negativo, € sim no positivo como “o surgimento
constante, ou seja, incessante” (HEIDEGGER, 2000, p.100).

Tomando esse fragmento dessa maneira, ‘o surgimento incessante’, possivelmente
estejamos pensando & maneira de Hericlito. Em grego, surgimento incessante € dito pela
palavra physis, que significa “surgir no sentido de provir do que se acha escondido, velado e
encapsulado” (HEIDEGGER, 2000, p.101). De acordo com o mesmo autor, esse surgir torna-
se mais compreensivel para nés quando pensamos no surgimento como o processo de
brotamento de uma semente; como o nascer do sol. Ele coloca, ainda, que se possa pensar
esse surgimento como “quando o homem, concentrando o olhar, surge para si mesmo, como
no discurso o mundo surge para o homem, [...], como o dnimo se desdobra nos gestos [...]”
(HEIDEGGER, 2000, p.101). Em outras palavras, Heidegger coloca que “em toda parte (...)
da-se um vigor reciproco de todas as ‘esséncias’, e em tudo isso o aparecimento, no sentido de
mostrar-se a partir de e dentro de si mesmo” e ele diz que isso € physis.

Vigor, etimologicamente, diz da forca do corpo, robustez, energia, vitalidade. Assim,
entendemos a physis como uma forca que faz surgir, aparecer o que se encontra no
encobrimento, e é essa mesma for¢ca que mantém sendo aquilo que fez surgir, aparecer. Tal
forca ndo € externa aquilo que surge e que impulsiona o aparecer; tal forca motora impulsiona
o surgimento de dentro daquilo que surge, ela se dé a partir do que surge.

A palavra physis €, as vezes, traduzida por ‘natureza’ o que leva-nos a uma
compreensdo de physis como natureza da maneira que, na modernidade, compreendemos e
representamos o que diz essa palavra, restringindo o seu sentido original. Palavra que, de
acordo com Heidegger, ndo pode ser compreendida como aquilo que denominamos por

natureza, pois ela € o puro surgir. Ela diz

aquilo em meio ao que jd muito antes o céu e a terra, o mar e as montanhas, a drvore
e o animal, o homem e os deuses surgem e se mostram como o que surge, de
maneira a serem chamados de “entes” nessa dimensdo. O que para nés aparece como
processos da natureza, para os gregos s se torna visivel a luz da physis (¢p¥015).
(HEIDEGGER, 2000, p. 102)
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Mas, a experiéncia do surgimento ndo pode se encerrar nos exemplos anteriormente
dados para auxiliar a compreensdo da physis, como processos da natureza expostos no
surgimento do broto da semente, do nascer do sol, se buscarmos pelos sentidos expressos no
modo de pensar dos gregos. Para compreender a physis precisamos ir além desses processos
que nos auxiliaram a compreendé-la anteriormente. A physis, o puro surgir, ndo é uma
generalizacdo desses processos da natureza. Heidegger (2000, p. 103) coloca que o
surgimento, o0 que se mostra a partir do que se vela e se encobre, € o que “constitui a relacdo
com a ‘luz’, em cuja claridade sdo constatadas a coisa ‘semente’ e a coisa ‘broto’ em
surgimento, vendo-se, assim, o0 modo em que a semente ‘¢’ na semeadura, o broto ‘¢’ na
brotacdo”. Ou seja, é no surgimento que se estabelece uma relagdo com a luz, no sentido de
trazer para a claridade o que se encontrava velado; € no movimento de surgir que o que surge
se mostra e, ento, é passivel de ser compreendido.

Se ela, a physis, faz surgir aquilo que estd encoberto, cabe perguntar qual a relacdo
existente entre o surgimento e o encobrimento? Em outras palavras, como o declinio, pensado
anteriormente, se relaciona com o surgimento, ou com a physis - agora dita e trazida para a
traducdo e interpretacdo do fragmento?

Para Heidegger (2000, p.121), as palavras ‘nunca declinar’ ou ‘sempre surgir’
“constituem as palavras fundamentais do pensamento originario”. Sendo tomado o sempre
surgir ou puro surgir como physis, fica adequado tomar o fragmento de Heraclito e dizer
physis no lugar de ‘nunca declinar’, pois o proprio Heréclito usa essa palavra em um de seus
fragmentos que Heidegger toma como o segundo, para continuar a explorar o pensamento
desse filésofo.

Esse segundo fragmento de Her4clito € o de niimero 123 na obra de Diels-Kranz. Em
tal fragmento a palavra grega ¢vo1s — physis — estd presente. De acordo com a tradugdo de
Heidegger (2000) o fragmento é apresentado da seguinte maneira: “o surgimento favorece o
encobrimento”. Nessa traducdo de Heidegger, € usado o verbo favorecer, diferentemente de
outras traducdes que trazem o mesmo verbo grego como “amar”, “gostar”’, “tender”. Mas
Heidegger utiliza “favorecer” e explica o motivo, adiante explicitado.

Olhemos para o fragmento: “o surgimento favorece o encobrimento”. Tal fragmento

nos leva de imediato a interpretar que o surgimento, em sua esséncia, pertence ao

» Em vdrias traducdes esse fragmento aparece de forma diferente: a natureza ama esconder-se; a esséncia das
coisas tem prazer em ocultar-se, entre outras. Tais tradugdes, de acordo com Heidegger, ndo cabem ao
pensamento de Heréclito, pois natureza enquanto esséncia, conforme € colocado nas traducgdes sé € possivel
posteriormente a Platdo; logo Heraclito ndo poderia pensar a physis como natureza ou esséncia.
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encobrimento — mesmo que, em um primeiro instante, fiquemos imoveis pela possivel
contradi¢do que nosso pensamento vé no fragmento, fazendo-nos vé-lo como sem légica.
Nesse sentido, ndo se pensa em algo que surge e depois entra em declinio, desaparecendo,
mas que o surgimento ja €, em si mesmo, encobrimento. Aprofundemos e discutamos um
pouco mais essa relacéo.

Heidegger (2000) coloca que o “favor” é entendido em seu sentido origindrio, ou seja,
no sentido de propiciar e preservar. Assim, o favor, trazido nesse fragmento, niao € qualquer
favorecimento. E um favorecimento que vem como acolhimento. E um favorecimento que
propicia e preserva o que vigora no surgimento. Nas palavras de Heidegger (2000, p.143) “o
favor do surgimento pertence ao encobrimento” e o encobrir-se, na relacdo com o surgir, ¢ um
fechar-se. Entdo, fechar estd no mesmo sentido de encobrir. Heidegger (2000, p.143) coloca
que: “A fim de vigorar, o surgimento propicia um fechamento porque a partir de sua
“esséncia” o encobrimento favorece o surgimento no que ele mesmo €”.

De acordo com as palavras de Heidegger (2000, p.144): “O surgimento propicia o
encobrimento, a fim de que vigore na prépria esséncia do surgimento. O encobrir-se vigora,
no entanto, ao favorecer o surgimento para ‘ser’ surgimento”. Assim, temos que um favorece
ao outro e sustentam-se mutuamente, garantindo o vigor de se manterem sendo, pois a

esséncia do favorecimento € o surgir e o do encobrir-se, o fechar-se.

Surgindo, o surgimento favorece o fechamento, e de tal maneira que este vigora na
propria esséncia do surgimento. Em se fechando, o fechar-se favorece o surgimento
de tal maneira que este vigora a partir da propria esséncia do fechamento. O favor é,
aqui, o favorecimento reciproco da garantia que uma esséncia confere a outra, e na
qual se preserva a garantia da esséncia denominada ¢vo15 (physis). N6s, porém, sé
podemos pensar a ¢pOo1s a partir da unidade originariamente unificadora do favor
(HEIDEGGER, 2000, p. 147).

Entendemos que o favor favorece o acontecer das possibilidades “fechadas” na
esséncia e “abertas” no seu aparecimento. Ele sustenta a relacdo estabelecida na dialética do
surgir e declinar.

De uma maneira mais direta, podemos afirmar que a physis, ou seja, o surgimento
incessante, se relaciona essencialmente com o declinio, isto é, com o adentrar no velamento, e
este, o encobrimento, “cobre justamente liberando o livre e o aberto” (HEIDEGGER, 2000,
p-150). Compreendemos, com essa frase, que aquilo que adentra ao encobrimento, que esta
velado, ndo estd preso e impedido de surgir; compreendemos que o encobrimento favorece o
surgir daquilo que estd a todo momento livre para o proprio surgir. Heidegger lembra que esse
encobrir, presente no fragmento de Her4clito, tem o sentido de abrigar, de abrigo, ou seja,

abrigar no sentido de proteger, amparar, guardar, hospedar, albergar, o que nos remete mais
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ainda ao surgimento daquilo que estd livre e aberto para surgir, somente protegido e abrigado,
sendo favorecido, propiciado, preservado para o aparecimento, para o des-velamento..

Assim, a sentenca — o surgimento favorece o encobrimento — traz a compreensio de
que o surgimento, ao surgir, sendo favorecido pelo encobrimento, pelo abrigo, vigora como é
e, nesse vigor, a physis “descobre sua origem incessante no favorecimento desse favor,
segundo o qual o surgir ja-sempre aparece antes do surgimento de qualquer coisa, de qualquer
ente” (HEIDEGGER, 2000, p.150). Ou seja, olhando a partir do ente, a physis, sendo ‘nao-
encobrimento’, ja-sempre surgiu. E, quando dizemos que o surgimento é encobrimento ndo se
quer dizer que a physis se esconde, se oculta, como ja alertado, mas que enquanto ji-sempre
surgir, a esséncia da physis a “revela precisamente no surgimento enquanto encobrimento”
(p-150), sendo este o protetor da esséncia do surgimento.

Indo em direcdo as ideias origindrias que nos propusemos compreender, na tentativa
de clarear aquilo que para nés ainda se ocultava, encontramo-nos com o pensamento de
Aristoteles. Por meio de algumas de suas ideias basilares, expostas no proximo item,
pretendemos langar luz, favorecendo a compreensio de alguns aspectos do projeto
pedagdgico e dos processos de efetivagdo das ideias presentes nele, nosso propdsito neste

estudo.

4.1.2 Aristoteles: poténcia e ato

O conceito trabalhado por Aristdteles que nos chama a atencdo e, a0 mesmo tempo,
dialoga com nossas ideias de projeto e atualizacdo de um projeto, é o de poténcia e ato. Tais
conceitos estdo presentes em sua doutrina e nas maneiras de pensar e definir a sua Metafisica.
E importante ji esclarecer que “metafisica” ndo é um termo cunhado por Aristételes para
dizer daquilo que é. Porém ele se vale, na mesma acepg¢do de sentido, dos termos filosofia
primeira ou também teologia. Tais definicdes podem ser assim sumarizadas, lembrando que
h4d uma relacdo intrinseca entre elas: Metafisica como a busca pela causa e principio das
coisas (pela arché), como uma ontologia, como uma usiologia (substancia) e como uma
teologia.

Aqui, mesmo compreendendo que as definicdes de metafisica estdo em harmonia,
interessa-nos explorar algumas questdes presentes nos modos de compreender a metafisica
segundo Aristoteles. Como ja mencionado, das ideias desse fildsofo gostariamos de destacar o

que ele diz sobre poténcia e ato, conceitos que perpassam as quatro definicdes de metafisica
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sumarizadas anteriormente. Vamos a exploracdo desses conceitos por meio de algumas das
defini¢oes de Metafisica™.

Tomemos a primeira definicdo, a metafisica como a busca pela arché - principio ou
causa primeira das coisas. De acordo com Reale (2007), Aristételes afirma que as causas
devem ser finitas e assume a existéncia de quatro “causas™’, as quais ja4 haviam sido, de
acordo com ele, de certo modo anunciadas por seus predecessores. Sdo elas: causa formal,
causa material, causa eficiente e causa final. A duas primeiras causas, dizem do que constitui
todas as coisas, ou seja, a forma/esséncia e matéria. Explicitamos, com mais clareza, nos
paragrafos seguintes.

A causa formal “é a forma ou esséncia das coisas” (REALE, 2007, p.33). Observemos
que ndo estamos falando da coisa em si ou de seus contornos, mas daquilo que se mostra
como esséncia da coisa, como estruturante. Reale oferece os seguintes exemplos para elucidar
tal causa: “a alma para os animais, as relacdes formais determinadas para as diferentes figuras
geométricas [...], determinada estrutura para os diferentes objetos de arte” (REALE, 2007,
p-33). A causa material, de acordo com Reale (2007) é a matéria ou aquilo do que ¢ feito uma
coisa. Por exemplo, a matéria de um animal € a sua carne e seus 0ssos, a matéria de uma
estatua de bronze é o bronze etc. A causa eficiente é o que faz, gera ou impulsiona a mudanga
e o movimento das coisas, por exemplo, o chute em uma bola é a causa eficiente, ou motora,
que gerard o seu movimento. A causa final constitui o fim, a meta, das coisas e das acdes. Nas
palavras de Reale (2007, p.33), “ela constitui aquilo em vista de que ou em fungdo de que
cada coisa € ou advém; e isso, diz Aristoteles, é o bem de cada coisa”. Essas sdo as causas ou
principio das coisas e, de acordo com Reale, o ser e o devir das coisas as exigem, em geral.

Nessa primeira definicdo, chamamos a ateng@o para o par “matéria e forma”. Aqui
percebemos que a matéria vem impressa de sua forma, seja no exemplo de uma escultura de
bronze ou da estrutura de uma determinada obra de arte. Isso indica que é na acdo, no
movimento, que a matéria se transforma, se modifica e, por fim, mostra a forma que possui e
que de certo modo foi perseguida. Essa primeira defini¢do, por ser significativa ao tema
propulsor desta pesquisa e por tratar das quatro causas trazidas por Aristételes, possibilitando
tracar um paralelo com o projeto de formacdo de professores, serd retomada no proximo item

deste capitulo.

%% Das defini¢des que ndo tratarmos neste item, convidamos aos interessados para lerem Reale (2007), que faz
uma leitura das obras de Aristételes e traz de forma clara e interessante os conceitos significativos a obra desse
filésofo. Nao trataremos de todas por que nosso objetivo € explicitar o conceito de ato e poténcia, forma e
matéria, pois como j4 explicitado, com tais conceitos estabelecemos articulagdes com pro-jeto.

] para Aristételes, significam o que funda, o que condiciona, o que estrutura” (REALE, 2007, p.32).



40

Tomando a segunda definicdo de metafisica, entendida como ontologia, o que é
possivel dizer sobre poténcia e ato? Antes de focarmos nosso objetivo, cabe dizer que Reale
(2007) faz uma explicacdo sobre o conceito de ser e ser enquanto ser para Aristételes, e nesse
percurso vai ficando claro por que ele definiu a Metafisica também como uma ontologia.
Resolvemos ndo nos demorar neste ponto e ir direto ao nosso objetivo, pois explicitar de
modo sintético poderia ndo trazer o entendimento necessario, assim indicamos a leitura de
Reale (2007) para o aprofundamento desta questdo, bem como da questdo da Metafisica como
usiologia e como teologia, pois também ndo nos ateremos a explicitacdes mais profundas.
Buscaremos, assim pensamos, sem perda para a compreensdo, ir direto as questdes sobre
poténcia e ato que aparecem ao ser definido Metafisica.

Ao caracterizar o ‘“‘ser” Aristételes traz seus significados e, em uma dessas
significacdes o ser é tomado como poténcia e como ato. Ser como poténcia é o que traz
consigo a capacidade, a potencialidade de realizacdo de algo, de ser algo; ser como ato, de
fato € o que ja estd ai, sendo efetuado ou sendo realizado. O que isso quer dizer? Utilizando
um exemplo similar ao dado por Reale (2007), dizemos que anda, seja quem tem a poténcia
para andar, isto é, quem pode andar, mesmo que momentaneamente nio o esteja fazendo por
alguma impossibilidade, por exemplo: ter quebrado as pernas; seja quem anda em ato, isto &,
quem esta realizando essa acdo. Da mesma forma, podemos dizer que uma semente € uma
arvore em poténcia, enquanto que a arvore adulta é em ato ou, ainda, que um pedago de
madeira € uma escultura em poténcia e que a escultura pronta, ji entalhada pelo artista, é em
ato. Tal significado do ser, como poténcia e como ato, de acordo com Reale estende-se aos
outros significados de ser’.

De acordo com Reale (2007), ndo se deve negar a existéncia do ser em poténcia, ou
como o proprio Aristételes o chamava, ndo-ser-em-ato, pois diz que para o filésofo ele teria
“adquirido um conceito essencial em vista da explicacdo da realidade e do ser” (REALE,
2007, p. 41). De acordo com Reale, a negacdo dessa existéncia pode eliminar o movimento

das coisas.

A experiéncia diz, com efeito, que além do modo de ser em ato, ha o modo de ser em
poténcia: isto €, o modo de ser que ndo é ato, mas capacidade de ser em ato: quem
nega a existéncia de outro modo de ser além daquele em ato, acaba fixando a
realidade num imobilismo atualistico que exclui qualquer forma de devir ou de
movimento. (REALE, 2007, p. 41, grifo do autor).

Retomemos a questdo da matéria e forma, que é trazida também na determinacio de

Metafisica, entendida como usiologia. Indagar a ousia ou substdncia é, de acordo com Reale,

28 Ndo vamos tratar dos outros significados de ser, apenas iremos citd-los: ser no sentido acidental; ser por si; ser
como verdadeiro. (REALE, 2007, p. 37).
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a questdo mais complexa na compreensdo da metafisica aristotélica. A substincia pode ser
entendida, de acordo com Aristételes como a forma, a matéria e o sinolo (composto de
matéria e forma). Esmiucemos um pouco essa definicdo de substincia. Reale (2007, p.47) ao
trabalhar a questdo da substincia explicita que a forma, ja enunciada anteriormente, deve ser
entendida como “a natureza interior das coisas, o que € ou esséncia intima das mesmas”.
Assim, como no exemplo dado, a forma ou esséncia do homem, por exemplo, é a sua alma,
pois € ela que faz dele um ser vivo racional. Forma € o que define a coisa, ou seja, “quando
definimos as coisas, referimo-nos a sua forma ou esséncia e, em geral, as coisas s sdo
cognosciveis na sua esséncia” (REALE, 2007, p.47). A matéria, também entendida como
substancia, € aquilo em que se imprimiu a forma. Ou seja, a matéria é fundamental, pois a
forma precisa dela para se ter a coisa. N@o obstante, a matéria também precisa da forma, pois
caso contrdrio ela seria indeterminada e ndo terfamos também a coisa somente com a matéria.
Dessa forma, o sinolo, ou composto de matéria e forma, € “a concreta unido de forma e
matéria” (REALE, 2007, p.47), ou seja, conforme nosso entendimento, € o que se mostra
como tal no mundo em que habitamos.

Ainda, na compreensdo da metafisica como a indagacdo da ousia, podemos trazer a
questdo da poténcia e ato. A matéria explicitada no pardgrafo anterior é poténcia, pois ela tem
potencialidade, ou seja, capacidade de tornar-se junto com a forma e segundo suas
caracteristicas. Retomando os exemplos dados, o marmore tem potencialidade de se tornar
com a forma que o artista pensou, ou seja, tal matéria é capacidade concreta de assumir a
forma da escultura. Como a matéria é poténcia, a forma “configura-se, ao invés, como ato ou
atuacdo da capacidade. O sinolo de matéria e forma serd, se o considerarmos como tal,
predominantemente ato” (REALE, 2007, p.54). Ato que ndo se efetua sem matéria, matéria
que permanece poténcia sem a forma.

Assim, fica clara a relagdo dos pares matéria e forma, poténcia e ato no pensar de
Aristételes. Ele coloca, ainda, que o ato tem integral prioridade e superioridade sobre a
poténcia, pois “nido podemos conhecer a poténcia como tal, sendo reportando-a ao ato do qual
€ poténcia. Ademais, o ato (que é forma) é condic¢do, regra e fim da potencialidade” (REALE,
2007, p.55). Assim, para que o ser em poténcia seja conhecido precisamos antes conhecer a
forma, a esséncia daquela matéria, ou seja, precisamos conhecer o ser em ato.

Expressando nossa compreensdo sobre os pares “poténcia e ato” e “forma e matéria”.

Se poténcia é capacidade de ser, entendemos que ele (o ser) assim pode permanecer
sem que se torne um ente materializado, segundo uma forma e mediante uma acdo. Donde,

ainda que o ser seja em poténcia, ele se torna passivel de ser conhecido mediante atos que
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efetuem capacidades potenciais, valendo-se de matéria em que sdo impressas “formas”. A
matéria ndo traz em si a forma, porém, na medida em que ela sofre acdes que se direcionam
para nela imprimir uma forma, ela mesma se impde por suas caracteristicas (como, por
exemplo, flexibilidade, dureza, durabilidade, etc.), contribuindo para a efetivacdo da forma.
Assim, por exemplo, artistas/cientistas/fildsofos em processo de criacdo deixam-se conduzir
pela matéria que, em sua linguagem, fala como se dela estivesse saindo a forma. Porém, o que
ha é simbiose (sinolo) concretizada na unio de forma/matéria/poténcia/ato.

Na mundaneidade do humano esse processo “forma/matéria e poténcia/ato” pode ser
entendido também como uma prética, refletida ou ndo, pois é por ela que os indicios do
projetado (pensado, visualizado, idealizado, como um modelo a ser seguido, etc.”) se ddo
como rumos de conhecimento possivel. Com isso, o que estd em poténcia pode ou nio
acontecer, dependendo das for¢cas que imperam no momento e no contexto em que as escolhas
sdo ou podem ser efetuadas. Importante pensar que o que estd em poténcia em um projeto,
pode ou ndo acontecer e, mais do que isso, pode se modificar no curso do seu acontecimento.
Essas modificagdes podem se dar em diferentes modos, tanto ao ser aceito positivamente em
sua filosofia, como em sua negagdo, ao se colocar como contraponto de transformacdes.
Entretanto, a historicidade inscrita na materialidade do ocorrido, sempre ali estard na memoria
individual e da comunidade, bem como impregnada em praticas sociais.

Reale (2007) afirma que a doutrina de poténcia e ato de Aristoteles é de grande
importancia, pois foi por meio dela que esse fil6sofo pode resolver as questdes aparentemente
sem saidas sobre o devir e o movimento. O autor diz que tais questdes, do devir e do
movimento, “correm no dlveo do ser, porque ndo assinalam uma passagem do ndo-ser
absoluto ao ser, mas do ser em poténcia ao ser em ato, isto €, do ser ao ser” (REALE, 2007,
p.53).

Mas, o que € o movimento na doutrina aristotélica?

De acordo com Reale (2007) o devir e o movimento foram negados pelos eleatas e, a
partir disso, se tornou um problema filosdfico. Eles assim o fizeram, pois assumiam a
conjetura da existéncia de um ndo-ser, o que para Aristételes foi um engano, uma vez que, de
acordo com ele, o ndo-ser ndo existe de modo algum. Para resolver essa questdo Aristételes
afirma que o movimento € um dado origindrio e ndo pode, desse modo, ser colocado em

davida. Para explicar definitivamente o movimento, Aristételes toma o significado do ser

29 . = . . A o o ~
Essas palavras ndo estdo aqui sendo consideradas sindnimos, mas indicando possibilidades de compreensdes
de mundo.
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como poténcia e do ser como ato e afirma que o movimento € a passagem do ser em poténcia

ao ser em ato. Nas palavras de Reale (2007, p.68):

Com relacdo ao ser-em-ato, o ser-em-poténcia pode ser dito ndo-ser, precisamente
nio-ser-em-ato; mas € claro que se trata de um nao-ser relativo, pois a poténcia é
real , porque € real a capacidade e efetiva possibilidade de chegar ao ato. Ora, vindo
ao ponto que nos interessa, o movimento ou mudanga em geral é, precisamente, a
passagem do ser em poténcia ao ser em ato (0 movimento € o ato ou a atuagdo do
que é em poténcia enquanto tal, diz Aristételes). Portanto, o movimento néo supde
absolutamente o ndo-ser parmenidiano, porque se desenvolve no dlveo do ser e é
passagem de ser (potencial) a ser (atual): com isso o movimento perde
definitivamente o cardter que podemos denominar nadificante, pelo qual os eleatas
acreditavam ser constrangidos a elimina-lo, e fica fundamentalmente explicado.

Ao se pensar no movimento da poténcia atualizando-se em ato, somos conduzidos a
nos embrenhar na questio teleoldgica que antecipa o pensamento sobre o para onde se vai,
colocado em termos éticos como o fim para o qual caminhamos ou tendemos, colocado como
“para qué” e para onde, bem como, até onde. Nesse dltimo caso, € a questdo de até onde o
movimento de a poténcia tornar-se ato vai. VEé-se que hda um entendimento de que tende ao
infinito, pois ndo hd uma sinaliza¢do de onde ou de qual serd o fim, nem de como poderd ser
controlado, uma vez que estd lancado as escolhas possiveis, sem, no entanto, deixar de existir

uma objetivacdo no movimento, ou seja a busca pela realizacdo de algo.

4.2 Projeto Pedagégico em foco: elaborando articulacoes

No intuito de dialogar com as ideias essenciais dos pensadores anteriormente expostos,
buscamos fazer uma articulagdo dos modos de pensar desses filésofos e o entendimento que
fomos construindo de Projeto Pedagdgico, evidenciando a compreensdo que foi se fazendo,
para nds, nesse caminhar. As articulagdes tecidas foram pensadas tendo como fio condutor o
projeto pedagégico de forma-acdo de professores, pois estamos imersas nesse campo de
investigacdo, mas cabe enfatizar que elas dizem de qualquer projeto de forma-a¢do de um
profissional e ndo somente daquele das licenciaturas.

Entendemos ser o projeto pedagdgico o que articula, impulsiona, direciona o trabalho
em um curso, tendo em vista a formacdo do profissional ali pretendido. As ideias lancadas
pelo projeto, no movimento de acdes, a serem desenvolvidas, vao “lapidando” a construgio
do pensado e projetado. Focando-se o projeto no contexto educacional escolar, as agdes que
vao materializando o ali pensado tragcam, ao acontecerem, linhas que indicam a formacdo de
uma pessoa, de um cidaddo especialmente pensado, de um profissional a ser formado de

determinado modo.
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Ao ser apresentado de maneira articulada e documentado pela escrita, torna-se um
meio pelo qual professores, alunos e demais envolvidos no processo de formacdo podem
tomar ciéncia daquilo que o curso se propde e de suas caracteristicas basicas. Entretanto, esse
documento nio é garantia de que o proposto (Poténcia) assim se efetive. E preciso da matéria,
constituida, nesse caso, pelos professores, alunos, escola, contexto histérico e cultural em que
estdo vivendo, da organizagdo social que sustenta, de algum modo, suas atividades.
Entendemos que se trata de uma dialética que se efetiva no movimento em que se entrelacam
as forcas do proposto e de dos que o realizam. Portanto, o proposto como projeto pedagégico
de um curso langa-se em possibilidades de acontecer. Esse acontecimento adentra por
caminhos que se entrelacam, mas também podem se distanciar em bifurcagdes levando
avante o curso em um percurso anunciado, porém jamais definido de modo estrito, caso em
que se mostraria como imutavel.

Desse modo, compreendemos que o projeto pedagdgico de um curso de Licenciatura,
no caso em que estamos nos referindo,é construido em um contexto ordindrio, ou seja, ele é
pensado no cotidiano de uma escola/universidade. Esta, por sua vez, estd contextualizada
social e culturalmente. Nossa investigacdo estd em busca de compreensdo daquilo que ndo
estd evidente no ordindrio.

No contexto de nossas preocupacdes e da problemdtica que estamos a tematizar,
acreditamos que ¢ indo ao encontro do familiar, do rotineiro, corriqueiro, ou seja, do ordinario
e ¢ ndo buscando perseguir o extravagante, o excitante e o estimulante, que se abrem as
possibilidades de compreendermos aquilo que estd velado. E nesse ordindrio que a nossa
perplexidade sobre a formacgdo de professores de matemdtica se deu e € nele, indo até ele e
nele demorando-nos, que o extraordinario, ou seja, aquilo que ndo nos é dado tdo visivelmente
na ordinariedade do cotidiano, do simplesmente dado, se expde, vai sendo trazido para a luz,
para a compreensao daquele que intencionado e atento interroga.

Vemos esta questdao no mesmo sentido trazido por Heidegger (2000) quando fala sobre
a histéria de Herdclito, anteriormente transcrita neste capitulo: “Mesmo aqui, os deuses
também estdo presentes”’. Vemos o processo da formacdo de professores de Matemética dos
anos iniciais se realizando nessa dimensao do ordindrio, aqui entendido como o contexto em
que o projeto pedagdgico do curso vai, no movimento das acdes efetuadas, sendo realizado.

Que contexto € esse e o que nele ocorre? Em nosso cotidiano vivido o projeto
pedagdgicos e delineia no bojo de inten¢des de uma comunidade.

O Projeto Pedagégico faz surgir o curso; ele é o vigor imperante que faz o curso se

lancar as possibilidades de ser e de se manter sendo. Juntamente ao projeto como inicialmente
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proposto,agregam-se outras formas que também atuam para manté-lo sendo: a legislacdo que
0 ampara e sustenta e, consequentemente, o curso; valores e expectativas daqueles envolvidos
na sua proposta, aceitando-a ou rejeitando-a; embates politicos existentes entre aqueles que
vivenciam o curso; e politicas publicas que expdem a vontade publica para dar-lhe
sustentabilidade. Assim, podemos dizer que hd uma complexidade de a¢des que alimentam a
materializa¢do das ideias do projeto, de modo que continuem sendo efetivadas com forca e
mantendo o curso com vigor.Nunca, porém, a atualizacdo repete o projeto de modo fechado
em si, mas o realiza no embate das forcas que se mostram na atualidade em que a realizagdo
estiver se dando. Entretanto, para que o curso tivesse sido proposto e iniciado, precisou de um
projeto. Este, também, ndo estava pronto a priori, mas foi elaborado no confronto de
expectativas, ideias, posi¢des politico-ideoldgicas, contexto institucional, constituindo-se em
um texto estudado, debatido, modificado, aprovado ou ndo. No ultimo caso, permanece como
“poténcia”, ou seja, como uma possibilidade nio efetivada, a espera de agdes que poderdo ou
ndo ocorrer. Pode ser retomado em algum momento para ajudar a compor outros projetos, ou
tdo simplesmente permanecer como proposta ndo efetivada.

As forgas atuantes no acontecer do curso favorecem a efetivacio das ideias pensadas e
presentes no projeto pedagdgico, em diferentes modalidades por meio das atividades
desenvolvidas pela totalidade de professores e alunos. O projeto, sendo o que lanca a frente,
estd sempre em movimento de acontecer, em devir, pois uma vez disparadas e efetuadas acdes
que fazem acontecer o curso, este se materializa em grade curricular, atividades pedagdgicas e
administrativas, espagos didatico-pedagdgicos, professores, alunos, disciplinas e respectivos
conteddos e metodologias, for¢as favordveis e antagdnicas, avaliagcdes internas e externas, etc.

Sendo o projeto o vigor, a for¢ca que no movimento de se lancar faz surgir o curso,
pode-se entender o devir do projeto, ou seja, o vir a ser do projeto, como o surgimento
incessante, de que faldvamos juntamente com Heréclito e Heidegger. O Projeto € a forca que
faz surgir o curso e também ¢é aquela que o mantém sendo, de modo que esse seu devir, bem
como daquele do curso atualiza-se nas ag¢des daqueles que estdo com ele envolvidos,
efetivando as ideias lancadas e materializando, assim, a constituicdo do profissional. Dessa
maneira, o projeto vai trazendo as ideias, lancando e acontecendo. Entretanto, como com ele
sdo trazidas possibilidades de acdes diversas para a mesma proposta, o projeto vai sendo
criado e recriado, fortalecido e modificado, no caminhar histérico de um curso. Ele vai
acontecendo mas, em seu acontecer, ele se torna, carregando consigo toda a experiéncia do ja
ocorrido e feito, bem como, as antevisdes de um tempo que hd de vir. Mesmo acontecendo a

possibilidade de ele ser extinto e, desse modo, encerrando o curso, ele se mantém na
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historicidade da comunidade onde foi gestado, em termos de memoria, de atuacdo de
profissionais que por ele passou, e, até mesmo de idedrio que pode fortalecer outras agdes.

Esse movimento, que se da nas e por meio das agdes, tornando atual o que é trazido
como proposta, € compreendido por nés como o movimento de atualizacdo do projeto
pedagdgico e, consequentemente, do curso e do profissional projetado.

Assim o projeto, a0 mesmo tempo em que surge e se atualiza constantemente, traz
consigo o seu declinio, o seu encobrimento, no momento em que ele € disparado. O que
declina? O que significa esse declinar do projeto pedagdgico? Ao falar desse declinio
pensamos nas ideias que geraram e que se materializam na proposta do projeto. Esse
processo, da geracdo a materializacdo, se apresenta como um produto que, no movimento da
existéncia, tende a decair. As ideias ao serem lancadas para o surgimento do curso sdo
abrigadas no proprio projeto. No movimento de atualizacdo surgem caminhos de acio,
tornando as ideias atuais; mas nesse movimento percebemos também que as ideias iniciais
estdo abrigadas, protegidas pelo proprio projeto, independente do modo pelo qual sdo
atualizadas. Como foi dito acima, mesmo quando se interrompe o curso, dando-se, portanto,
seu encerramento, o projeto persiste enquanto ideia e enquanto rede de produtos efetivados
(produgdes artisticas, cientificas, didaticas, profissionais formados que estdo em atividade,
historicamente, etc.). O projeto protege as ideias essenciais de como o curso foi pensado, no
sentido de abrigar o pensar primeiro para o surgimento do curso. E um encobrimento que
abriga, liberando o livre e o aberto para ser e manter-se sendo.

Disparado o projeto, o surgimento do curso favorece o encobrimento das ideias
geradoras, sejam elas as primeiras ou ndo, no sentido explicitado acima; e, em seu movimento
de ser, sendo, ao vigorar o encobrimento na esséncia do surgimento do curso, o surgimento é
favorecido. O projeto € o surgir incessante por que se langa continuamente no vir a ser dos
acontecimentos, da histéria, sendo no movimento de atualizacdo sempre vivificado, e desse
modo, trazendo o pensado sobre a formacao do ser professor, em nosso caso.

O projeto pedagdgico de um curso de formagdo de professores de Matematica dos
anos iniciais traz consigo as possibilidades de ser desse profissional. Assim cabe a pergunta:
como essas possibilidades se abrem e se tornam atuais? O que vislumbramos, pela
compreensdo que foi se constituindo para e em nds, por meio das leituras as quais nos
enderecamos, e pelo ja exposto até o momento, aponta para a atualizacao.

Nunca, porém, a atualizacdo repete o projeto de modo fechado em si, mas o realiza no
embate das forcas que se mostram na atualidade em que a realizacdo estiver se dando.

Entretanto, para que o curso tivesse sido proposto e iniciado, precisou de um projeto. Este,
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também, ndo estava pronto a priori, mas foi elaborado no confronto de expectativas, ideias,
posicdes politico-ideoldgicas, contexto institucional, constituindo-se em um texto estudado,
debatido, modificado, aprovado ou ndo. No ultimo caso, permanece como “poténcia”, ou seja,
como uma possibilidade ndo efetivada, a espera de acdes que poderdo ou ndo ocorrer. Pode
ser retomado em algum momento para ajudar a compor outros projetos, ou tdo simplesmente
permanecer como proposta ndo efetivada.

Fomos seguindo um fio condutor e compreendendo que o devir de um curso de
formacdo de professores estd enraizado em uma complexidade em que estdo presentes, pelo
menos: a escola, entendida institucionalmente, o projeto pedagdgico do curso, as pessoas que
agem, as atividades educacionais elaboradas para convergir em direcdo ao proposto, a
necessidade do profissional para a sociedade, a legislacdo que ampara o curso. Todos esses
aspectos dessa complexa realidade (a do projeto pedagédgico) que se atualiza coadunam em
busca da forma-agdo do profissional projetado.

Mas, mesmo nessa complexidade da qual o projeto pedagdgico faz parte, é ele, o
projeto pedagdgico, que oferece diregdes que podem conduzir a materializacdo do
profissional. Em outras palavras, ele traca o perfil do curso e consequentemente do
profissional ali formado, estabelecendo e direcionando para esse fim, que é o da formacao de
um profissional.Esse fim ndo é um fim entendido como algo estritamente definido, mas
enquanto escopo desse processo em particular, pois compreendemos que essa formagdo,
disparada pelo projeto, continua na histéria do individuo, da comunidade® e da sociedade™ de
diversas formas. Assim, o projeto traz por meio da sua forga, o que € pretendido,os objetivos,
a destinagdo. Projeta as acdes a serem desenvolvidas para buscar essa destinacdo pensada.
Sendo “pro-jeto” ndo fecha uma proposta, mas abre ideias e possibilidades de escolhas e
acoes. Estas, por sua vez, no seu processo de atualizacdo,tracam o perfil do curso, ou seja, o
caminho de atualizacdo e de novas propostas.

Dessa maneira a simbiose forma/matéria se atualiza, pois a forma, o projetado,

necessita da matéria, isto €, das institui¢des, dos professores, dos alunos, das disciplinas, etc.,

%% “Conforme Husserl a comunidade humana se dd quando se instaura entre as pessoas uma comunhio de
intengdes de tal modo que a prépria comunidade pode ser considerada um sujeito de operacdes comuns, ainda
que seja formada por uma multiplicidade de pessoas. Constitui-se, conforme essa compreensdo, uma expressao
maxima de unido entre sujeitos, em que o singular ndo perde sua individualidade mas é ajudado a realizar sua
eticidade.” (BELLO, 2007, p. 92).

31 “A sociedade é entendida por esse autor [Husserl], como a possibilidade de unido pessoal e espiritual
(concebida como se dando no nivel dos julgamentos e decisdes) especifica. A vida social tem inicio e fim,
possuem uma estrutura e seus membros desenvolvem um papel no seu interior, como o de professor, médico,
mie etc. E caracterizada pela racionalidade das relagdes em que um individuo com respeito ao outro é um objeto
que desempenha um papel. Nao prescinde da comunidade, a qual permanece como um ponto primdrio de
referéncia, pois mesmo na sociedade os membros devem se considerar como sujeitos.” (BELLO, 2007, p. 148).
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bem como das agdes das pessoas envolvidas,para que seja. E nesse sentido que
compreendemos o projeto como poténcia e como ato. Como poténcia por que as ideias que
traz sdo passiveis de serem atualizadas, na medida em que sdo pensadas no presente e
lancadas ao futuro. A atualizacdo do projeto ji o traz como ato, em realizacdo, em
acontecimento presente e imediato. E como um bloco de marmore que é poténcia enquanto
matéria a espera de uma forma passivel de ser atualizada pela acdo de “esculturar”,
materializando-se em uma escultura. Em outras palavras, pensando que o visado pelo projeto
pedagdgico de um curso de formacdo de professores seja formar o professor, podemos dizer
que o projeto pedagdgico traz o ser professor em poténcia, pois ali estdo presentes ideias que
antecipam o decorrer de todo o curso e que, disparadas, projetam modos de acontecer que na
unido de agdes e atividades disponiveis pelo contexto educacional, o projeto vai se
atualizando e materializando essas possibilidades projetadas, ou seja, as acgdes, 0s
encaminhamentos que objetivam a formacdo inicial do professor. Esse é o movimento de
tornar atual o potencial, ou seja, tornar atual o ser professor. Assim, o projeto pedagdgico traz
também o ser professor em ato, isto é, em movimento, traz a formagao acontecendo, sendo.

E esse movimento que faz a passagem do ser professor em poténcia ao ser professor
em ato que € dado pelas acdes efetuadas, ¢ compreendido por nds como o processo de
atualizagdo do projeto pedagégico. Ou seja, a atualizagdo, ou o movimento de um projeto
pedagdgico, € a passagem do proposto ao efetuado, do projetado ao realizado, do ser professor
em poténcia, em capacidade de se tornar, ao ser professor em ato propriamente dito, formado
legalmente — mas aberto a liberdade, em constante processo de forma-
acdo/atualizacdo/movimento.

Mas,o que estd se constituindo nesse movimento, nessa passagem? Primeiramente,
cabe dizer que compreendemos que tudo aquilo que convém e pertence ao professor, que o faz
(se tornar) professor mediante atos que efetivam a poténcia aberta ao préprio acontecer que
flui no fluxo do movimento, como a professoralidade do professor. Assim, respondendo a
nossa pergunta,entendemos que o que estd se constituindo no processo de atualizacdo de um
projeto pedagdgico é a professoralidade do professor ali em formagdo. Professoralidade essa
que, mesmo ndo sendo iniciada e disparada naquele curso em especial, € propulsionada pela
formagdo ali projetada e, esse mote propulsor, ¢ um dos modos de manté-la acontecendo, em
movimento de se tornar.

Tomando outros exemplos para explicitar a mesma ideia, podemos dizer que, tudo
aquilo que convém e pertence a todas as drvores enquanto arvore é a sua arborescéncia;ainda,

chamamos de liberdade tudo aquilo que caracteriza e distingui o livre como tal. Heidegger
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(2000) diz que se costuma chamar isso de o ‘universal’, o‘geral’. Heidegger (2000, p.88)
coloca, ainda, que: “na perspectiva do ser dos entes, o ser, o ente, ndo sdo pensados
substancialmente, mas verbalmente”. O que isso nos quer dizer? Em nossa compreensao nos
remete ao fato de que s6 faz sentido pensar a arvore em seu movimento de se tornar arvore,
portanto na agdo de ser arvore, em seu sendo, e,portanto, materializando-se. Materialidade que
estd ante nosso olhar e que ndo permanece para sempre congelada, mas que sempre estd em
movimento de transformar-se, segundo as possibilidades que seu percurso e as materialidades
dispostas tornam possiveis. Assim, quando pensamos no modo de ser-professor,pensamos na
acdo e em seu movimento de tornar-se professor, em seu sendo. Acdo essa que acontece nos
desdobramentos de vivéncias que, em geral, se ddo em um curso de formacao de professores,
ou em outras situagdes, e na vivéncia e experiéncia dessa profissao.

Isso se d4 apenas no curso de formagdo? Acreditamos que nio, como € possivel ver
pelo ja exposto. Entendemos que nesta formagdo ndo se pode precisar comeco e fim. Mas um
dos modos de ela vir a ser de modo legal, ou seja, amparada por uma legislacdo que busca
garantir esse processo, € por meio da formacao inicial. Assim, o projeto pedagdgico do curso
de Licenciatura em Matematica €, em nivel institucional, o disparador dessa professoralidade
do professor de Matematica. No entanto, como ja dissemos, acreditamos que ndo comece ou
pare por ai, pois assim como ocorre o processo de atualizacdo do projeto pedagdgico, um dos
disparadores da professoralidade, ocorre também a atualizacdo na constituicio dessa
professoralidade, que € particular de cada um, porém contextualizada em solo cultural e
histérico. Ou seja, no movimento de atuac@o profissional, junto com seus pares e demais
agentes educativos,ocorre, também, a atualizacdo do ser-professor e esse movimento vai
moldando o que se mostra como proprio ao profissional ‘professor’, entendendo que esse
processo € sempre aberto as possibilidades e escolhas.

Para concluir, o projeto pedagdgico posto em uma instituicdo escolar ou educadora
traz consigo a for¢a que impulsiona, que faz surgir e frutificar as ideias e que sustenta as
acoes do colegiado que, intencionado, se voltam a formacgao desse profissional. Assim, como
ja mencionado, o projeto traz a formag@o do ser-professor poténcia, ou seja, como forga
imperante que propulsiona e mantém o acontecer possivel, que pode ser realizada, mas, ao
mesmo tempo, traz a forma-acdo do ser-professor em ato pela atualizacdo das ideias ali
projetadas.Portanto, no acontecer dessa formacdo, ou seja, no movimento de tornar atual o
ser-professor se encontra um dos modos de sua professoralidade ir se constituindo junto com

o mundo que habita.
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Compreendemos, assim, que a formacdo de professor ndo tem o sentido de haver uma
“férma” de professor que molde esse profissional, porém, como um movimento dialético em

que forma-acao se constituem (com-instituem).

4.2.1 Projeto e Projeto Pedagégico: o que dizem os autores da contemporaneidade

Até o momento, buscamos dialogar sobre projeto nos pautando nas ideias de autores
como Hericlito, Heidegger e Aristételes. Neste topico, no entanto, procuramos dizer sobre
projeto, tomando como interlocutores autores contemporaneos que teorizam sobre projeto e
projeto-pedagégico. Vimos, pelas leituras e reflexdes efetuadas, que muitas das ideias postas,
mesmo que ndo indicadas de modo explicito ou que ndo foram postuladas de modo
intencional, apresentam nuancgas semelhantes com as ideias j4 anunciadas anteriormente, as
quais possuem base filosofica. No entanto, ndo poderiamos, ao falar de projeto pedagégico,
nos furtar a tais leituras e exposi¢des do compreendido. A principio, elencamos alguns autores
que nos parecem centrais por trabalharem com a ideia de projeto de um modo mais geral e,
também, pela importancia das pesquisas envolvendo projeto politico-pedagdgico escolar.

Cabe, neste momento, ressaltar que dentre os autores visitados nem todos
compartilham da mesma postura cientifica e filoséfica que assumimos. Todavia, ao buscarmos
por interlocutores para trabalhar sobre projeto pedagdgico, nos deparamos com os autores ora
apresentados, e a leitura e reflexo sobre o que dizem se mostraram importantes, ou pela
proximidade que compreendem e expdem sobre projeto, ou por trazerem pontos especificos
sobre a construcdo e atualizagdo de um projeto pedagdgico.

Primeiramente, fomos ao diciondrio buscar a etimologia da palavra projeto e o que
encontramos ndo nos causou surpresa. Etimologicamente tal palavra tem origem no latim
projectus, que significa “acdo de lancar para a frente, de se estender, extensdo”, € radicado na
palavra projectum, e € o supino, ou participio passado, de projicere que significa “lancar para
a frente”(HOUAISS, 2007, grifo nosso). Na defini¢cdo da lingua portuguesa projeto significa:
1) ideia, desejo, intencdo de fazer ou realizar (algo), no futuro; plano. 2) descri¢do escrita e
detalhada de um empreendimento a ser realizado; plano, delineamento, esquema. 3) esboco
provisério de um texto. 4) esbogo ou desenho de trabalho a se realizar; plano. 5 ) plano geral
para a construcdo de qualquer obra, com plantas, cdlculos, descricdes, orcamento etc.
(HOUAISS, 2007, grifo nosso)

Pela defini¢do trazida do diciondrio Houaiss, temos, novamente, a ideia do lancar a

frente, ou seja, traz a ideia de um futuro, de um planejamento para a realizagdo de algo em um
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tempo que estd por vir. Da etimologia da palavra as acepgdes trazidas, essa é a ideia que
impera.

De acordo com Vale (1999), pautando-se em Paulo Freire, “o projeto visa, em
esséncia, [...] ao futuro ainda ndo-existente, mas possivel de se tornar realidade”. Clarifica,
ainda, pautado em Freire, que esse futuro ndo € certo, ndo estd dado, bastando apenas ir a sua
direcdo, alcangando-o. Ele é fruto daquilo que as pessoas quiserem que ele se torne, venha a
ser. Nesse sentido colocado por Vale (1999), vemos que ele também compreende projeto
como o que se langa as possibilidades do vir a ser, um vir a ser incerto e aberto, pois ele pensa
o conceito de projeto como ‘“possibilidade pensada, planejada, em funcdo de um futuro
problemdtico, incerto e ndo dado aprioristicamente” (VALE, 1999, p. 70).

E interessante como esse autor coloca essa questio do incerto, daquilo que pode ser.
Ele coloca como uma utopia, e afirma que pensar em projeto, seja ele em qualquer dimensao
— social, educacional, politica — consiste em pensar nessa utopia, mas ressalta que pensar nela

ndo € pensar em algo impossivel, mas como algo que deve ser possivel.

Em suma, a dimensdo utdpica do projeto é a capacidade humana de nio aceitar a
realidade atual como determinada e imutdvel e, em contrapartida, estabelecer alvos
e metas que transformem a contexto numa outra realidade mais adequada aos fins
e desejos humanos (VALE, 1995, p. 3, grifo do autor).

Vale (1999) coloca algo importante na compreensio e concepcio de projeto, a saber, a
dimensdo avaliativa da realidade que ele possui. De acordo com esse autor, pelo fato de um
projeto se configurar em uma tomada de posicdo diante da realidade natural, social e humana,
ele se coloca numa dimensao de avaliar o existente, seja para se contrapor ou reafirmar o que
estd posto, com base em verificacdes do existente seja por meio de informacdes, percepcoes
etc.

De acordo com Vale (1999), os projetos devem explicitar suas concepgdes de ser
humano, de sociedade e, também, as tarefas a ser realizadas. Essa explicitacdo faz com que
fique claro qual a intencionalidade presente nos projetos. E € nesse sentido que um projeto
pedagdgico é sempre um projeto politico-pedagdgico, pois, ao decidir e efetuar escolhas, se
posiciona perante a realidade existente e deixa evidente (ou deveria deixar) a que veio. Sobre
essa questdo da explicitacdo das concepgdes, valores e objetivos, Vale (1999, p. 71, grifo do

autor) ressalta que:

Essa atitude de definicdo em relagéo aos fins e valores evidencia que o projeto, seja
social, educacional, politico, individual, serd sempre um instrumento de acdo e,
nesse sentido, tera de se definir em termos ndo apenas fteleologicos (em funcdo de
fins), axiolégicos (em funcdo de valores), mas, também, em termos politicos (em
fungdo do sentido social e abrangéncia), sociais (em fungdo de prioridades) e
cientificos (em funcio do conhecimento existente).
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Ao expor essas questdes o autor deixa clara a compreensdo de que o projeto jamais é
tomado como pronto e acabado, pois nesse mesmo sentido ele € como a prépria existéncia,
isto é, arraigada a historicidade e, por isso, a mercé das transforma¢des mundanas. Em busca

de uma sintese ele diz que todo projeto

é acdio consciente voltada para a criacio de uma realidade futura. E acfio consciente
porque planejada tendo em vista o futuro. E sempre um misto de realidade e
suprarrealidade, isto €, algo além da realidade existente que pretende transformar.
Nesse sentido, o projeto € transcendéncia, pois postula algo além do existente hic et
nunc. E da natureza, é préprio do projeto, ndo se contentar com o presente com o
qual se convive. Projetar € lancar-se ao futuro incerto ou pelo menos problemadtico.
E preciso ter em mente que o projeto, ao questionar o presente, insatisfeito com a
situacdo existente, torna-se referencial critico, questionamento do contexto existente,
avaliagdo do status quo (VALE, 1999, p. 71).

Concatenada com as ideias postas por Vale, e pelas apresentadas por nods
anteriormente, estd a compreensdo apresentada por Bicudo, Mocrosky e Baumann (2011, p.

124). Para as autoras,

[...] o projeto é entendido como aquilo que tem uma estrutura prévia, que comporta
planos de intengdo, mas que, sobretudo, guarda em si energia para tornar-se atual
pelo modo de realizac@o do antevisto. Isso que estd em projeto endereca-se ao futuro
visivel. O futuro € o esperado, o que estd sempre em aberto, a espera de atualiza¢des
continuas, coadunando na expressdo do pretendido. A acdo de tornar atual o
planejado destaca o que se efetivou de cada proje¢do, como o destino do ser do
projetado. Destino este que ndo fica ao acaso (casuisticamente), pois estd
entrelacado ao legado por heranga e do como isso que vem remetido € acolhido,
compreendido, (escolhido) e tornado efetivo.

Enderecar-se ao futuro visivel tem o sentido, nesse texto e no contexto das obras
referidas pelas autoras,de um horizonte de possibilidades que se abrem a ocorréncias mediante
escolhas a serem feitas, ndo denotando algo que deverd acontecer de um determinado modo,
deterministicamente. Destino, embora carregue também o sentido do que é determinado pela
providéncia ou pelas leis naturais, como fatalidade, também significa direcdo, meta, rumo.
Conforme significado no diciondrio Houaiss (2007), destino significa: 1- personalizacdo da
fatalidade a que supostamente estdo sujeitas todas as pessoas e todas as coisas do mundo;
sorte, fado, fortuna; 2 - tudo que é determinado pela providéncia ou pelas leis naturais;
sequéncia de fatos supostamente fatais; fatalidade; 3 - acontecimento (bom ou mau); fortuna,
sorte, fado; 4 - o que ha de vir, de acontecer; futuro; 5 - objetivo ou fim para o qual se reserva
algo; destinacdo, serventia; 6 - resultado final; remate, termo; 7 - local aonde alguém vai;
direcdo, destinacdo, meta, rumo. Nesse tltimo sentido, indica fim e remete as escolhas que, ao
serem efetuadas, contribuem a sua consecug¢fo. Fim entendido como transcendéncia do que se
da no aqui e agora.

Direcionando o pensar, agora, para o projeto pedagdgico, de modo especifico, é

importante que deixemos claro como estamos pensando o pedagdgico, para, entdo, trazermos
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exposicdes sobre o projeto pedagdgico propriamente dito, mesmo compreendendo que tudo o
que foi exposto anteriormente sobre projeto é abrangente e diz de qualquer projeto.

Compreendemos pedagogico como agio educadora refletida, a qual busca atender aos
valores de formacdo da pessoa, do cidaddo e do profissional. Valores que “valem no bojo da
cultura em que essa acdo € esperada e estdao historicamente entrelacados com as expectativas
da sociedade” (BICUDO; MOCROSKY; BAUMANN, 2011, p. 124).

Assim, nesse sentido, para as autoras, a concepcdo de projeto pedagdgico “articula
acdo educadora refletida, pois, intencionalmente na dimensio do contexto histérico-cultural,
carrega valores e visdes politicas de formacdo — de pessoa, do cidaddo e de profissionais —
postas de modo claro como agdo a ser realizada [...].” (BICUDO; MOCROSKY;
BAUMANN, 2011, p. 125).

Nesse mesmo viés, Veiga coloca que em um projeto planeja-se o que se tem intencao
de fazer, de realizar. Para ela, é também o movimento de lancar-se a frente, tomando como
base o que ja se possui e buscando antever um futuro diferente do presente. Para auxilid-la

nesse pensar, busca as palavras de Gadotti, as quais citamos abaixo:

Todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para o futuro. Projetar
significa tentar quebrar um estado confortivel para arriscar-se, atravessar um
periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em fun¢ido da promessa que
cada projeto contém de estado melhor do que o presente. Um projeto educativo pode
ser tomado como promessa frente a determinadas rupturas. As promessas tornam
visiveis os campos de agdo possivel, comprometendo seus atores e autores.
(GADOTTI, 1994, p. 579 apud VEIGA, 1998, p. 1)

Nessa perspectiva, para Veiga (1998), o projeto politico-pedagdgico ndo € algo apenas
burocrético, construido para cumprir as exigéncias externas a escola. Ele € algo vivo em todos
0s momentos, ou seja, vivenciado por todos os envolvidos no processo educativo.

De acordo com Veiga (2001, p.110), projeto pedagdgico é entendido como:

Um instrumento de trabalho que mostra o que vai ser feito, quando, de que maneira,
por quem para chegar a que resultados. Além disso, explicita uma filosofia e
harmoniza as diretrizes da educag@o nacional com a realidade da escola, traduzindo
sua autonomia e definindo seu compromisso com a clientela. E a valorizagdo da
identidade da escola e um chamamento a responsabilidade dos agentes com as
racionalidades interna e externa. Esta ideia implica a necessidade de uma relacdo
contratual, isto é, o projeto deve ser aceito por todos os envolvidos, dai a
importancia de que seja elaborado participativa e democraticamente.

Nessa citagdo de Veiga (2001) chamamos a ateng@o para varios pontos, pois além de
ficar explicita a concepcdo de projeto pedagdgico pela autora, fica também evidenciado o que
€ entendido como importante para a construgdo e desenvolvimento de um projeto pedagdgico.

Vemos que o projeto é entendido como o responsidvel pela organizacdo do trabalho

pedagdgico como um todo, definindo bem os papéis e as a¢des; que ele deve estar de acordo
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com as diretrizes da educac@o nacional, harmonizando estas com a realidade escolar, bem
como atendendo aos anseios da sociedade em que a escola estd inserida; e que ele deve ser
acolhido por todos os envolvidos no processo de formacao, e desse modo deve ser elaborado
de modo coletivo e democratico por todos os agentes.

Assim, na mesma linha de raciocinio anterior, Veiga (2007, p. 3) coloca que:

O projeto politico-pedagdgico inscreve-se, assim, numa visdo conjunta, articulando
as dimensdes da intencionalidade com as da efetividade e possibilidade. E o projeto
tem que ser vidvel; colocado em pratica, deve ser exeqiiivel e assumido
coletivamente pelo grupo, ou seja, pelos varios segmentos da comunidade escolar
(alunos, professores, funciondrios, pais e representantes da comunidade); deve ser
participativo e democratico.

De acordo com Veiga (2007), sendo o projeto uma construgdo participativa e
democritica, onde hd a participagido dos envolvidos no processo de formagdo — professores,
alunos, funciondérios, pais, comunidade — ele, de modo algum, serd uma constru¢do vinda de
fora da escola, com a interferéncia de decretos ou agentes externos aquela comunidade, ou
seja, sem a identidade daquela da escola e da comunidade.

Veiga, em seus estudos, de um modo geral, se debruca de modo mais concreto para a
discussdo do projeto pedagdgico escolar, ou seja, aquele da escola fundamental e média. Mas,
as compreensdes trazidas por essa autora nos auxiliam em nossa busca, pois independente do
foco tomado, a autora trata de projeto pedagdgico, e nesse sentido, podemos estender as
outras fases do ensino. Assinalamos tal ponto, pelo fato de que olhar para um curso superior,
no caso de formacao de professores, olha-se para mais uma perspectiva além daquelas olhadas
para um projeto pedagdgico escolar, qual seja, a da formacdo de um profissional; tal
dimensdo, de modo geral, ainda ndo especificada de modo direto em determinados
estabelecimentos de ensino da Educacdo Bésica (a ndo ser nos estabelecimentos de ensino
técnico profissionalizantes).

Se faz salutar compreendermos quando, na legislacido educacional brasileira, o projeto
pedagdgico, enquanto organizacdo pedagdgica escolar autdbnoma passa ser definido e
indicado. Isso ocorre a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional de 1996, Lei
Federal n°® 9.394/1996, em seu artigo 12, onde: “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as
normas comuns € as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua
proposta pedagogica”. Assim, fica estabelecido que os estabelecimentos de ensino possuem a
incumbéncia de elaborar, executar e avaliar seu projeto pedagdgico.

De acordo com Bicudo, Mocrosky e Baumann (2011) € também na década de 1990
que se torna imperiosa a apresentacdo formal de projetos pedagdgicos para os cursos,

principalmente no Ensino Superior, tanto para a abertura de novos cursos, como para a
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continuidade daqueles em funcionamento, visto que a avaliacdo dos cursos de graduacgdo foi
incorporada ao sistema de ensino superior

Apresentamos, de acordo com o pensamento de dois autores, Vale (1995) e Bicudo
(1995), alguns aspectos tidos como importantes para a construcio de um projeto pedagdgico,
ou seja, pontos que sdo tidos como essenciais e que em um projeto devem constar.

Como j4 dito, para Vale (1995) em um projeto ha sempre escolhas a serem feitas, e € a
partir delas que a sociedade d4 ou confere sentido as acdes planejadas. Nesse sentido, Vale

coloca que na ideia de projeto ha alguns elementos importantes a ser pensados, sendo eles:

— a intencionalidade® ou finalidade do projeto (para qué?)
— a situacdo ou o contexto (onde?)

— a temporalidade (quando?)

—a escolha ou opg¢do (o qué?)

— 0 meio ou a técnica (como?)

— o resultado (quanto e qual?)

— 0 julgamento da agdo (vale?) (VALE, 1995, p. 3)

Esses aspectos trazidos por Vale (1995) sdo, de certo modo, traduzidos por ele em
aspectos importantes que um projeto pedagdgico de um curso deve abarcar, sdo eles: “a
consciéncia do profissional a ser formado para atender as exigéncias sociais futuras”, ou seja,
o perfil do profissional; “a acdo coletiva necessaria para atingir os fins colimados”, isto €, as
acoes a serem realizadas com fim a alcangar o perfil pensado; “as etapas a vencer; os meios a
empregar; as decisdes a tomar; os ajustes a fazer; os problemas a resolver; os recursos a
providenciar; os resultados a avaliar” (VALE, 1995, p. 5-6), ou seja, as escolhas a serem
assumidas para a atualizacdo do projetado e as avaliacoes efetuadas no caminhar
possibilitardo a tomada de novas decisdes e, por consequéncia, (novas) acoes serdo efetuadas.
Aqui nesse processo trazido por Vale, desde a escolha do perfil do profissional a avaliagcdo do
planejado, nos encontramos com o que ji foi apresentado sobre projeto e sobre o movimento
de atualizacdo que apresentamos nesse capitulo.

Um curso deve ter claro, inclusive em seu projeto, para qué?e a quem? serve o curso,
ou seja, na elaboracdo do projeto esses pontos sdo cruciais, pois é a destinagdo do curso que
estd sendo definida. Em segundo, um projeto pedagégico deve conter uma proposta de
formacdo, a qual deve articular os anseios individuais dos alunos com aqueles da sociedade

em que o curso estd inserido e ird servir no futuro, com profissionais formados (VALE, 1995).

2R importante esclarecermos que a intencionalidade que o autor fala nessa citacio ndo € aquela da
fenomenologia. Ver capitulo 5. Ele traz, nessa citacdo, a ideia de intencionalidade como fim, desejo, propdsito.
Conforme € trazido no diciondrio Houaiss, intencionalidade é: “caracteristica do que € intencional; intencdo,
deliberagdo, prop6sito”.
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Um outro ponto colocado por Vale (1995, p.7), diz respeito a estrutura curricular, tida
para ele como o “elemento nobre” do projeto pedagdgico. E assim considerada, pois ela tem a
funcdo de garantir a formagdo e “assegurar a relevancia, o significado e o carater cientifico de
uma 4rea de conhecimento”. E essa estrutura que garantird a formacio do aluno por meio dos
conteddos tedricos e praticos, indispensdveis para a edificagdo de seu conhecimento. Assim,
de acordo com Vale (1995), a grade curricular deverd se preocupar com as disciplinas
nucleares ao curso, pois tais disciplinas dardo a cara do curso, bem como com o que é
complementar para o processo de formacdo, além de estabelecer um equilibrio entre os
aspectos tedricos e praticos, fundamentais para a formagio profissional. E também na
estrutura curricular que ficam estabelecidos os contelddos programéticos de cada disciplina e
suas articulacdes interdisciplinares.

Entendendo a importancia da estrutura curricular de um curso que se d4 na triade
ensino, pesquisa e extensdo, Vale (1995), em relagdo ao ensino, coloca algumas questdes de
fundo e que sdo interessantes para o coletivo que constréi ou reformula um projeto
pedagdgico de um curso. Em forma de citacdo, apresentamos apenas as questdes trazidas por
ele, ndo apresentando as perguntas que se ramificam dentro dos questionamentos centrais. Sao
elas: “ Para qué? se ensina e Por qué? se ensina. O que se ensina? A quem se ensina? Como se
ensina? Em que condi¢des se ensina? Em que contexto se ensina? Quem participa direta ou
indiretamente do ensino? Que valores animam o ensino?” (VALE, 1995, p. 8). Percebemos
que todos esses questionamentos sdo importantes para direcionar e conduzir a proposta ou o
projeto de um curso, deixando claras suas concepgdes, ideologias e seu papel na sociedade, ou
seja, mostrando a que ele veio.

O iltimo ponto colocado por Vale (1995) é sobre a avaliagio do projeto pedagégico. E
por meio da avaliagdo que se tem condi¢des de olhar para o que estd sendo realizado e julgar a
necessidade de possiveis reformulacdes. Ele vé a avaliagdo de um projeto pedagégico de um
modo global, ou seja, ela deve abarcar o curriculo, o corpo docente, a coordenagdo, 0s
propositos do projeto, os conteiddos, os alunos, os instrumentos avaliativos, a eficiéncia
interna, a eficacia externa do curso.

Esses sdo os pontos trazidos por Vale como importantes para se pensar no projeto
pedagdgico de um curso. Nao diferente do apresentado por Vale, Bicudo (1995), em um
trabalho de acompanhamento e avaliacdo dos cursos de graduacio da Universidade Estadual
Paulista, também apresenta os aspectos que devem constar no projeto pedagdgico de um

curso, entendido como “o que articula o curriculo, conferindo a este globalidade e tornando as
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acdes e decisdes significativas do ponto de vista pedagogico” (BICUDO, 1995, p. 12). Desse

modo, do projeto pedagdgico de um curso devem constar:

[...] as ideias que o articulam, o profissional a ser formado, os principios que
norteiam a formagdo do profissional e do cidaddo, as expectativas mantidas em
relacdo ao aluno egresso, as atividades curriculares importantes para a formacdo
pretendida, a grade curricular que organiza as disciplinas, as formas de ensino eleitas
pela equipe, traduzidas em metodologias de ensino, as formas de avaliacdo do
ensino, da aprendizagem e do curso (BICUDO, 1995, p. 12).

No trabalho coordenado por Bicudo, foi efetuada a avaliagdo dos projetos pedagdgicos
dos cursos da universidade. Ao receber os projetos de 83 dos 84 cursos, todos os oferecidos a
época por essa universidade, efetuou um estudo que teve o intuito de acompanhar e analisar o
que vinha sendo feito buscando auxiliar na melhora da qualidade do ensino na graduacio.
Nesse processo, com 0s projetos pedagdgicos em maios, a equipe se ateve, também, aos
modos pelos quais o documento recebido foi elaborado. Nesse sentido, os documentos
receberam algumas denominacdes como: Carta de intencdo; Anteprojeto; Programacdo de
Atividades; Andlise e Estudo do Curso Visando a elaboracdo do Projeto Pedagdgico;
Diagndéstico do curso; Projeto Pedagdgico. Cada uma dessas denominagdes dadas aos projetos
pedagogicos recebidos foi designada mediante as caracteristicas que o documento
apresentava. Interessa-nos, aqui, apresentar as caracteristicas recebidas pelo documento
nomeado como Projeto Pedagdgico, por entendermos que tais caracteristicas foram
compreendidas pela equipe que efetuou o estudo como essenciais a apresentacdo do projeto

pedagdgico de um curso. Assim esclarecido, apresentamos abaixo tais caracteristicas:

a) histérico;

b) dados do curso;

c) avaliacdo do curso;

d) explicitagdo do profissional a ser formado;

e) proposta curricular de atividades diversificadas e explicitacdo da articulagio
destas com o profissional que pretendem formar;

f) grade curricular e exposi¢cdo da articulagdo entre as disciplinas mediante a
conexdo entre temas, subtemas e o profissional a ser formado no curso;

g) perspectivas do curso;

h) necessidades do curso, tendo em vista suas perspectivas;]

i) folha informativa do corpo docente. (BICUDO, 1995, p.17).

4.3 Projeto pedagogico: a dimensao filosofica e a dimensao administrativa

Até o momento trouxemos para a discussdo o que entendemos por projeto na
dimensao filosdfica. Essa dimenséo € abrangente e nos mostra o quéo forte e potente pode ser
um projeto, no caso o pedagdgico. No entanto, sabemos que ao vislumbrarmos a dimensdo
administrativa de projeto vamos para uma discussdo, de certo modo, oposta ao ja apresentado,

pois o projetado pode se tornar uma utopia, consistindo apenas um documento pouco
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consultado e vivido pelos envolvidos no processo de formacio e a for¢a imperante do projeto
e do que poderia vir a ser perde vigor.

Fomos alertados acerca dessa dimensdo do projeto no momento da qualificacdo do
trabalho, pois, ao tratarmos sobre o modo que compreendemos projeto e, por conseguinte,
projeto pedagdgico, pairou no ar o sentimento que para o sucesso no processo de formacgao de
qualquer profissional basta que um projeto pedagdgico bem articulado e estruturado seja
construido. Dai, podemos tomar como exemplo vdrias instituicdes educacionais que, ao invés
de construirem de modo coletivo seu projeto pedagdgico, contratam terceiros para escreverem
esse documento, o qual, dificilmente reflete a filosofia da instituicdo e do que pensam a
respeito do processo de formacao.

Assim, aqui alertamos para o que pode acontecer do desenvolvimento do projeto a
atualizagdo do projetado, pois apesar de o projeto pedagdgico ser compreendido como algo
vivo e vivenciado pelos envolvidos no processo de formacdo, e ter o objetivo de direcionar o
processo de formacdo, ele pode, em diversos momentos, ser algo construido apenas para
cumprir exigéncias externas a escola, como no exemplo dado anteriormente. Ou seja, o
projeto, deixa de desempenhar sua funcido passando a ser apenas um documento pouco

visitado e refletido.
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Procedimentos de Pesquisa: trilhando o percurso da pesquisa

“[...Jcaminhante, ndo hd caminho, faz-se caminho ao
andar”. Antonio Machado (1973)

5.1 Pesquisa Qualitativa na abordagem fenomenologica: explicitando nossa escolha

Antes de nos demorarmos sobre o percurso trilhado nesta pesquisa, um dos objetivos
deste capitulo € expor, mesmo que de modo breve, o que compreendemos sobre pesquisa
qualitativa e, mais particularmente, pesquisa qualitativa em uma abordagem fenomenoldgica.
A discussdo se fundamenta em autores de nossa propria area, focando o que falam de pesquisa
qualitativa.

Conforme ja expusemos no capitulo 03 desta tese, pesquisar consiste em ter uma
interrogacdo e andar em torno dela uma vez, e outra... Ou seja, pelas vdrias perspectivas que
ajudem a dar conta do investigado. Essa ¢ uma compreensao de pesquisa que faz sentido para
nods, pois indica que uma perplexidade nos toma a tal ponto que nos faz movimentar e buscar
por compreensdes que visam tranquilizar o estado atonito em que nos deixou. Essa
perplexidade se configura em forma de interrogacio e € ela que direciona todo o processo.

Ainda, no mesmo sentido, Bicudo (2005, p. 8), buscando o significado de pesquisa nos
diz:

Na lingua latina, tem raizes no verbo perquiro, is, ere, sivi, situm cuja traducdo
(DICIONARIO, 2001, p. 503) é apresentada como 1. Procurar por toda parte,
procurar cuidadosamente, 2. Informar-se com cuidado, indagar bem, perguntar,
inquirir. Na lingua espanhola a denominacio corrente € investigacdo. Na portuguesa
pesquisar. Na francesa recherche, onde o re quer dizer de novo, cherche, busca,
procura. Portanto, buscar ou procurar de novo. Na lingua inglesa research que pode
ser compreendida ao modo da compreensdo daquela palavra francesa.
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Assim, para nds, pesquisar € perseguir, ¢ perquirir, € nos colocar em um movimento,
quase que sem fim, por sentidos que avancem na compreensao do investigado.

Trouxemos o significado de pesquisa, mas ainda hd que se falar sobre pesquisa
qualitativa. De acordo com Bicudo (2006, p. 101, grifo da autora), para se falar de pesquisa
qualitativa ha que se explicitar “em que sentido se fala em qualitativo.”

Essa autora, no mesmo trabalho, aponta, por meio de um estudo etimolédgico, o
significado de qualitativo e quantitativo, mostrando as distingdes entre os adjetivos que
qualificam a pesquisa realizada.

Para Bicudo (2006, p. 106) o qualitativo “engloba a ideia do subjetivo, passivel de
expor sensacdes e opinides. O significado atribuido a essa concep¢do de pesquisa também
engloba nog¢des a respeito de percepcdes de diferencas e semelhangas de aspectos
compardveis de experiéncias|...]”. Essa acep¢do de qualitativo também ajuda a dizer da
pesquisa qualitativa.

De uma maneira simples, mas ao mesmo tempo ampla D’ Ambrosio (2006, p. 19) diz

z

que a pesquisa qualitativa € “o caminho para escapar da mesmice”, pois para ele ela “lida e da
atencdo as pessoas e as suas ideias, procura fazer sentido de discursos e narrativas que
estariam silenciosas”. Essa ideia, de certo modo, é também trazida por outros pesquisadores,
sendo elaborada de modo mais detalhado.

De acordo com Garnica (2006), as pesquisas em Educacdo Matemdtica seguem, em
linhas gerais, basicamente as orientagdes postuladas no livro de Bogdan e Biklen, da década

de 1980. Ainda, para tal autor, pesquisas qualitativas sdo caracterizadas como aquelas que

reconhecem:

(a)a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma hipétese a
priori, cujo objetivo da pesquisa serd comprovar ou refutar; (c) a ndo neutralidade
do pesquisador que, no processo interpretativo, vale-se de suas perspectivas e filtros
vivenciais prévios dos quais ndo consegue se desvencilhar; (d) que a constitui¢do de
suas compreensdes dd-se ndo como resultado, mas numa trajetéria em que essas
mesmas compreensdes e também os meios de obté-las podem ser (re)configuradas; e
(e) a impossibilidade de estabelecer regulamentacdes, em procedimentos
sistematicos, prévios, estdticos e generalistas (GARNICA, 2006, p. 88).

Cabe ressalvar, conforme Borba (2004, p.2) nos alerta, que tais caracteristicas,
apresentadas anteriormente, ndo devem ser vistas ou postas como regras, pois, “de forma
recursiva, o préprio entendimento do que € pesquisa qualitativa estd em movimento e as
nogdes acima levam a énfases diferentes”. Para esse autor, quando fala de pesquisa
qualitativa, estd falando de uma forma de “conhecer o mundo que se materializa

fundamentalmente através dos procedimentos conhecidos como qualitativos, que entende que
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o conhecimento ndo € isento de valores, de inten¢do e da histéria de vida do pesquisador, e
muito menos das condi¢des sociopoliticas do momento” (BORBA, 2004, p.3).

Tais colocagdes sobre pesquisa e pesquisa qualitativa nos ddo suporte para dizer que a
investigacdo que desenvolvemos € qualitativa, faz uso de uma metodologia qualitativa. Assim,
nessa perspectiva, a op¢do foi pela abordagem fenomenoldgica e nessa abordagem de
pesquisa qualitativa, as caracteristicas anunciadas pelos autores trazidos estdo, em linhas
gerais, fortemente presentes. Essa escolha se deu por a fenomenologia se mostrar apropriada a
educacdo, pois ela

ndo traz consigo a imposi¢do de uma verdade tedrica ou ideologia preestabelecida,
mas trabalha com o real vivido, buscando a compreensdo disso que somos e que
fazemos — cada um de nés e todos em conjunto. Buscando o sentido e o significado
mundanos das teorias e das ideologias e das expressdes culturais e historicas.
(BICUDO, 1999, p. 13)

No item a seguir, focamos a atitude fenomenoldgica assumida por nds nesse trabalho
e, na continuidade, explicitamos os procedimentos escolhidos que buscam dar conta de uma

das perspectivas do investigado.

5.1.1 Sobre a atitude Fenomenolégica®

Neste item buscamos explicitar, mesmo que sucintamente,a postura assumida por nés
nesta pesquisa, ou seja, apresentar as ideias essenciais que ddo sustentacio para assumirmos
tal postura enquanto pesquisadores e enquanto metodologia para a pesquisa.

De acordo com Tourinho (2011, p.26), Husserl pretende, com a fenomenologia, lancar
a proposta de uma nova atitude e um novo método. A atitude fenomenolégica, de acordo com
esse autor ‘“consiste em uma atitude reflexiva e analitica, a partir da qual se busca
fundamentalmente elucidar, determinar e distinguir o sentido intimo das coisas, as coisas em
sua ‘doacgdo origindria’, tal como se mostra a consciéncia”. O método fenomenoldgico, para
Husserl, serd “um método de evidenciacdo plena dos fendmenos. [...] serd [...] o método

especificamente filosdfico, cuja estratégia maior consiste, para o alcance de um grau maximo

3 “A Fenomenologia surge como uma Filosofia interessada em estudar os procedimentos conscientes,
dependentes de objetivos universais, tais como aqueles existentes na Matemadtica e na Légica. Inicia-se com a
tentativa de descobrir um modo verdadeiramente filoséfico de estudar a consciéncia que era redutivel a
Psicologia. Mas, logo que se inicia a elaborag¢do de uma Filosofia da consciéncia, fenomendélogos como Husserl
e Merleau-Ponty chegaram a constatacdo de que havia nessa Fenomenologia, essencialmente filosofica, grandes
possibilidades para praticas nas Ciéncias Humanas, especificamente na Psicologia” (MARTINS; BICUDO,
1989, p. 91). O Matemdtico Edmund Husserl é considerado o “criador” da Fenomenologia. Ele nasceu em 8 de
abril de 1859 e morreu em 27 de abril de 1938. (BICUDO, 2011).
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de evidéncia, no exercicio da suspensdo de juizos em relagdo a posicdo de existéncia das
coisas” (TOURINHO, 2011, p. 26).

Tendo isso exposto, cabe perguntar: Por que trabalhar com Fenomenologia em uma
investigacdo em Educacdo Matemadtica? Buscamos responder essa pergunta com as citagdes
de Bicudo, descritas no item anterior, e de Tourinho, ou seja, entendemos que por a
Fenomenologia partir do real vivido em busca de compreensdes, sentidos e significados e por
consistir em uma atitude reflexiva e analitica, buscando as coisas como estas se apresentam 2
consciéncia, ela se mostra apropriada para a Educagado e para esta modalidade de investigacao.
Além disso, enquanto metodologia ela se mostra apropriada, pois se fundamenta em
procedimentos rigorosos de pesquisa, mostrando de que maneira tomar, em nosso caso, a
formacdo de professores de Matematica dos anos iniciais “como fendmeno e chegar aos seus
invariantes para que as interpretacdes possam ser construidas, esclarecendo o investigado e
abrindo possibilidades de intervencéo [...]” (BICUDO, 1999, p. 12).

De acordo com Bicudo (2011), na concep¢do fenomenoldgica de realidade e
conhecimento € tomado o par fendmeno/percebido, diferenciando-se dos modos de pesquisa
que tomam o par objeto/observado™. Nessa postura, em linhas gerais, é exigido que a
descri¢do do fendmeno e o que expressa sejam analisados e interpretados; outro ponto forte,
ao assumirmos essa concepg¢do, é o de ndo admitir-se de antemao um quadro de categorias
pré-definidas de como analisar o descrito, mas manter o rigor do olhar e do modo de proceder,
ndo ficando presos em achismos. No caminhar da andlise e interpretacdo busca-se por
articulagdes que indicam convergéncias/divergéncias do fendmeno investigado, as quais
expressam as compreensdes que vao se abrindo. Conforme Bicudo (2011, p. 20 grifo da
autora) nos alerta, ndo “se obtém verdades ldogicas sobre o investigado, mas indicacdes de
seus modos de ser e de se mostrar. Obtém-se generalidades expressas pelas convergéncias
articuladas”.

Muitas ideias foram indicadas, no pardgrafo anterior, sobre a atitude fenomenolégica.
Tais ideias s@o melhor explicitadas, a seguir, no intuito de deixar claras as escolhas
metodoldgicas feitas durante esta investigag@o; tais escolhas, traduzidas em procedimentos de
pesquisa, serdo evidenciadas ainda neste capitulo.

Nas palavras de Heidegger (2005, p. 65), Fenomenologia diz, entdo: “deixar e fazer
ver por si mesmo aquilo que se mostra, tal como se mostra a partir de si mesmo”. Ou seja,

aqui fica evidenciada uma das ideias fundamentais da fenomenologia: o ir-a-coisa-mesma. O

3*Para mais esclarecimentos sobre esse ponto, ver Bicudo (2011), capitulo O1.
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que isso significa? Diz do movimento de ir a propria coisa e “n@o a conceitos ou ideias que
tratam da coisa” (BICUDO, 2000, p.74). E o movimento de olhar atentamente para o
fendmeno; em outras palavras, ir-a-coisa-mesma ¢é entendida, “ndo como o objeto concreto
fenomenal que estd-ai-diante-dos-olhos, mas como a maneira de esse fenomenal se dar a
experiéncia do ver do inquiridor” (MARTINS; BICUDO, 2006, p.16).

No paragrafo anterior foi dito sobre aquilo que se mostra, mas o que se mostra? O
fendmeno. Fendmeno é o que emerge de nossas perplexidades quando, de modo atento, nos
colocamos a olhar intencionalmente o mundo, ou seja, “diz do que se mostra na intuicio ou
percepcao” (BICUDO, 2011, p. 29). Assim, fendmeno € o que se mostra, o que se d4 a
conhecer para um sujeito individualmente contextualizado que percebe, de modo atento, ao se
direcionar para aquilo que se mostra em seus modos de se dar a ver “no proprio solo em que
se destaca como figura de um fundo” (BICUDO, 2011, p. 30)%. Heidegger se refere ao

fendmeno como

Justo o que ndo se mostra diretamente e na maioria das vezes e sim se mantém
velado frente ao que se mostra diretamente e na maioria das vezes, mas, a0 mesmo
tempo, pertencente essencialmente ao que se mostra diretamente e na maioria das
vezes a ponto de constituir o seu sentido e fundamento. (HEIDEGGER, 1999, p.66,
grifo do autor).

A explicacdo de fendmeno sempre nos deixou pensativa: o que se mostra, o que se
doa... No entanto é importante esclarecer, assim como foi importante para nossa compreensao
sobre fendmeno, que o fendmeno ndo decide por si s6 como e o que ird mostrar aquele que o
interroga. De acordo com Bicudo (2011, p. 22), a atencdo estd voltada para os modos de o
fendmeno, aquilo que interrogamos, “estar no mundo contextualizado em fisicalidades
especificas que tém a ver com matéria-forma e que ndo se aprisiona a0 como se mostra em
certo momento, pois também estd em movimento [...]”

Assim, a Fenomenologia assume o fendmeno nas diferentes formas que ele se
manifesta, em sua totalidade. Como ja dito, ela ndo traz previamente teorias que se encaixem
para explicar o observado. Ela € como uma postura assumida pelo pesquisador, o qual busca
ir-a-coisa-mesma do fendmeno que intenciona desvelar.

A Fenomenologia é encarada como um método rigoroso de se fazer pesquisas. Assim
sendo, como ir-as-coisas-mesmas do fendmeno focado? Primeiramente, a Fenomenologia

parte do real-vivido, ou seja, daquilo que nos € dado em nossas experiéncias vividas no

33 Por o fendmeno e o sujeito serem sempre situados em um contexto, a Fenomenologia também é chamada de
“Anadlise de Estrutura do Fendmeno Situado” (MARTINS; BICUDO, 1989, p. 65).
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mundo-vida®®. E ao intencionar o fenomenal, j4 o vemos como fendmeno, ou seja, ja estd
enlacado pela percepcao.

De acordo com Husserl, Bicudo explicita que “perceber uma coisa é vé-la, tocé-la,
cheird-la, ouvi-la, enfim, senti-la de diferentes maneiras” (BICUDO, 2000, p.31). Entende-se
percepcdo como experi€ncia vivida pelo corpo-encarnado, e, nesse movimento, o mundo
passa a fazer sentido para quem o olha, sentido que se expressa pela linguagem. Percepcio € o
ato em que se dd o encontro ver/visto, ou seja, 0 encontro entre o sujeito que vé€ e o fendmeno

que se mostra. Para Husserl,

A percepcio é, para falar psicologicamente, o vivido que temos quando, por
exemplo, vemos uma drvore, ‘porque sob nossos olhos tem-se uma arvore’ com os
lados aparentemente determinados. Nao sdo sensacdes que vemos, ndo € sobre estas
que nossa atencgdo, nossa crenga perceptiva, nossas objetivacdes aperceptivas sdo
dirigidas. E, portanto, sdo conscientes (HUSSERL, 1998, p. 285 apud BICUDO,
2011, p. 31-32)

Temos, ainda, de dizer sobre o rigor posto anteriormente. Rigor, de acordo com o
diciondrio da lingua portuguesa, diz sobre rigidez, dureza, inflexibilidade; exatiddo
extremada; retiddo, precis@o. No entanto, para Bicudo (2005) proceder de modo rigoroso em
uma investigacdo é manter-se com cuidado no processo de busca pelo interrogado. Nas

palavras da autora,

Rigor exprime o cuidado que se tem ao proceder na busca pelo interrogado ou pela
solucdo do problema proposto. Esse ndo é um cuidado subjetivo, carregado de
aspectos emocionais. Mas € um cuidado que busca a aten¢do constante do
pesquisador para proceder de modo licido, analisando os passos que dd em sua
trajetdria, conseguindo clareza dos seus “por qués” e “como”, o que significa, dos
fundamentos de seu modo de investigar e da visdo de que modalidade de
conhecimento sobre o indagado estd construindo, ao proceder do modo pelo qual
estd caminhando sua investigagdo.Rigor pode carregar consigo critérios diferentes,
mas sempre ha critérios passiveis de serem expostos e justificados no contexto da
tradicdo do pensar cientifico/filoséfico, artistico. Esses critérios, por sua vez, ndo
estdo circunscritos a esfera epistemoldgica e metodoldgica apenas, mas carreiam
visdes de mundo e de realidade, portanto, concep¢des de conhecimento e de verdade
(BICUDO, 2005, p. 11, grifo da autora).

Dissemos, vérias vezes, que o fendmeno é enlacado pelo olhar daquele que
intencionalmente o olha. Assim, cabe ressaltar que, para os fenomendlogos, a questao chave
do pensar fenomenoldgico € a intencionalidade. Intencionalidade € caracteristica peculiar da

consciéncia, € a esséncia da consciéncia. Significa tender em uma direcdo, estar atento,

afirmar com for¢a. Consciéncia, por sua vez, € intencionalidade. E um ficar atento a...,

% Traduzido da palavra alemd Lebenswelt. Mundo-vida “entendido como a espacialidade (modo de sermos no
espaco) e temporalidade (modos de sermos no tempo) em que vivemos com 0s outros seres humanos e os demais
seres vivos e natureza, bem como com todas as explicacdes cientificas, religiosas, e de outras dreas de atividades
e de conhecimento humano. Mundo nio é um recipiente, uma coisa, mas um espaco que se estende a medida que
as acdes sdo efetuadas e cujo horizonte de compreensio se expande a medida que o sentido vai se fazendo para
cada um nés e para a comunidade em que estamos inseridos” (BICUDO, 2011, p. 30).
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dirigido para..., ou seja, consciéncia pode ser entendida como “expansdo para o mundo,
abrindo-se para [...] como intencionalidade, movimento de estender-se a...” (BICUDO, 1999,
p-18). A consciéncia faz o0 movimento reflexivo, pois ela intenciona as proprias experiéncias.

Retomando o movimento da percepcdo, temos que as manifestacdes percebidas pelo
investigador acabam se constituindo em dados da pesquisa, a espera de andlises e
interpretacdes. Assim, norteado pela interrogacdo, o investigador se coloca com um olhar
meditativo sobre a descri¢cdo para ir-a-coisa-mesma que estd no mundo para ser experienciada.
Com tal atitude atentiva, o investigador realiza a redugdoﬂ, que “significa suspensdo de
qualquer julgamento, ou seja, significa dar um passo atrds e colocar em suspensio as formas
familiares e comuns de olhar as coisas que impedem que sejam vistas diretamente, em seus
modos de aparecer” (MARTINS; BICUDO, 2006, p.21, grifo do autor). Para Tourinho, a
epoché

proporcionard o deslocamento da atencdo, inicialmente voltada para os fatos
contingentes do mundo natural, para o dominio de uma subjetividade transcendental,
dentro da qual e a partir da qual os “fendmenos” — enquanto idealidades puras — se
revelardo como “evidéncias absolutas” para uma consciéncia transcendental, dotada
da capacidade de ver verdadeiramente estes fendmenos tal como se apresentam em
sua plena evidéncia. Trata-se, como o proprio Husserl insiste em ressaltar, de um
“ver puro” (reinenSchauen) das coisas. (TOURINHO, 2011, p. 30)

Mas, € importante clarear que no movimento de efetuar a epoché, ndo significa que
devamos abandonar tudo que conhecemos sobre nossa regido de inquérito. Significa que o
que devemos fazer € olhar para o fendmeno em suas diversas formas de manifestacdo, e nio
vé-lo sob quadros tedricos previamente dados, sob nossas crengas.

Assim, o movimento de ir-as-coisas-mesmas € o primeiro que se impde aquele que se
propde a assumir a Fenomenologia como postura e método de pesquisa, buscando
compreendé-la com a realizagdo dos movimentos de redugdo, que vao ocorrendo ao longo da
investigacao.

Isso exposto, podemos explicitar, de modo mais sistemdtico, como as pesquisas do
Grupo de Pesquisa Fenomenologia em Educagdo Matematica (FEM)™ tém sido efetivadas,

tendo como solo a postura fenomenoldgica.

z

37 Redugdo é conhecida por vdrios nomes diferentes, mas que segundo autores que estudaram Husserl, sdo
palavras sindnimas. Sdo elas, redugdo, redugdo transcendental, redugdo fenomenologica e epoché.

*% «As sementes deste Grupo de Pesquisa foram plantadas na década de 1970, quando a coordenadora, Professora
Dra. Maria Aparecida Viggiani Bicudo estudava com o Professor Dr. Joel Martins, da Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo, PUC-SP. [...] Na década de 1980, ja hd um pequeno nicleo de estudos fenomenolégicos,
constituido por mestrandos e doutorandos da PUC-SP, muitos deles ja professores daquela Universidade, tendo o
Dr. Joel Martins como lider e orientador, e estudantes da Universidade Estadual Paulista, campus de Rio Claro —
UNESP-RC, dos cursos de graduagdo de Fisica e de Matematica, e a partir de 1984 alunos do curso de Pds
Graduacdo em Educagdo Matematica, tendo como coordenadora a Dra. Maria Aparecida Viggiani Bicudo. [...]
Em 1986 comecaram a ser apresentados projetos especificos ao CNPq, pela professora Dra. Maria Aparecida
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Na pesquisa fenomenoldgica o préximo movimento ao ir a coisa consiste na descri¢do
exaustiva do fendmeno, em analisa-la, procedendo a redugdes que podem apontar para os
invariantes do fendmeno. A descricdo “descreve os movimentos dos atos da consciéncia”
(BICUDO, 2011, p. 45) e se torna, nessa modalidade de pesquisa, um ponto fulcral, pois as
vivéncias nos sao dadas pelas expressdes desses movimentos daqueles que as experienciaram.
Assim, o pesquisador, norteado pela sua pergunta, busca os sujeitos que serdo relevantes para
sua pesquisa e por meio de seus relatos manifestos pela linguagem faz a descricdo do
percebido, daquilo que faz sentido.

Porém, a pesquisa fenomenoldgica vai além da descri¢do, ela analisa, interpreta com
rigor. A descricdo é o momento em que € relatado o percebido na percepg¢do, a qual se dd no
fundo, ou seja, no mundo contextualizadamente vivido. A descricdo ndo objetiva efetuar
julgamentos sobre o relatado, ela se atém apenas em dizer do ocorrido como percebido.
Conforme Bicudo aponta: “A descrigao [...] € um protocolo que se limita a descrever o visto,
o sentido, a experiéncia como vivida pelo sujeito. Ela ndo admite julgamentos e avaliacdes.
Apenas descreve. Para tanto, expde-se por meio da linguagem” (BICUDO, 2000, p.77).

Mas, a descricdo ndo esgota o movimento da investigagdo rigorosa. Sabemos que a
descricdo ¢é efetuada por meio da linguagem a qual deve ser também olhada
fenomenologicamente. Nesse ponto, surgem dois caminhos possiveis a serem seguidos pela
explicitagdo linguistica. O primeiro € trabalhar de acordo com a Fenomenologia Estrutural de
Husserl; o segundo € trabalhar conforme a Fenomenologia Hermenéutica.

Bicudo explicita a diferenca entre os dois procedimentos acima colocados, dizendo

que a diferenca estd na opg¢ao.

A diferenga entre ambos os procedimentos é, conforme nosso entendimento, de
opcdo. Na fenomenologia estrutural, o campo que reflete a experiéncia € tido como o
mais importante para desnudar o pré-reflexivo. Para a fenomenologia/ hermenéutica,
0 mais importante € o campo da expressao linguistica (BICUDO, 2000, p.80).

Viggiani Bicudo, visando a Bolsa de Produ¢c@o em Pesquisa. [...] Em 1988 foi criada a Sociedade de Estudos e
Pesquisa Qualitativos, sob a lideranca do Dr. Joel Martins, cujo objetivo era produzir e publicar trabalhos sobre
as questdes de fundo da Pesquisa Qualitativa. [...] Na década de 1990, na UNESP-RC o Grupo toma forma e se
retine regularmente, com alunos da Pés Graduacdo em Educagdo Matematica e membros da PUC-SP. Em 1993,
falece o Dr. Joel Martins, e os professores que compunham os grupos integrados de pesquisa viram-se frente ao
desafio de deixar morrer o trabalho até entdo desenvolvido por esse pesquisador ou assumi-lo. Resolveram
assumi-lo. Com isso, os encontros em conjunto foram substituidos pelas reunides de estudos, mensais, da
Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos, efetuadas na PUC-SP. [...] Em Rio Claro, o grupo continuou seu
trabalho. Em 1994, frente ao desenvolvimento da P6s Graduagdo em Educagcdo Matemadtica, entdo organizada
também com Grupos de Pesquisa institucionalmente constituidos, o grupo de pesquisa coordenado pela
Dra.Maria Aparecida Viggiani Bicudo resolveu também se institucionalizar, denominando-se Fenomenologia em
Educacdo Matemidtica — FEM. Com esse nome foi registrado no CNPq e na UNESP”, desde 1995.”
(FEM/SEPQ, 2011). Disponivel em: <http://www.sepq.org.br/nucleos/avancado/FEM/>. Acesso em: 15
dezembro 2011.
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Em nosso grupo de pesquisa FEM temos assumido a Fenomenologia Hermenéutica
nos trabalhos desenvolvidos, ou seja, entendemos que em virtude de a descrigcdo ter sido
mediada pela linguagem, seja ela qual for, solicita um enxerto hermenéutico em busca da
abertura de sentidos e significados daquilo que foi dito. Assim, tal descricdo toma forma de
um texto e ele estd a espera de ser interpretado. E, nesse sentido, todo o texto da descricdo é
importante, pois a fenomenologia trabalha com a totalidade e a luz de sua interrogacao.

Cabe frisar, mais uma vez, que tal interrogacdo € a chave mestra da pesquisa
fenomenoldgica, pois € ela que delineard o caminho a ser percorrido pela pesquisa e que
definird tanto os procedimentos e sujeitos, quanto apontard para a direcdo da andlise e
interpretagdo.

Como ja apontamos, na pesquisa fenomenoldgica busca-se ir além da descrigao.
Assim, ao analisar os dados obtidos pela descricdo, independente de como o relato foi gerado,
olhando de forma atenta e rigorosa, o investigador o I& tantas vezes quantas considerar
necessdrias para que “o sentido das experiéncias vividas pelo sujeito seja existencialmente
compreendido, abrindo-se, empaticamente, a possibilidade de imaginar o ponto de visada do
qual o depoente fala, intuindo, por insight, o sentido do todo” (BICUDO, 2011, p. 57).

Nesse momento, o investigador coloca em destaque os sentidos que a leitura atenta vai
fazendo para ele. Os sentidos postos em evidéncia s@o sempre subjetivos, ou seja, a partir da
perspectiva do investigador, e estdo norteados pela pergunta diretriz. Tais evidéncias sdo por
nés denominadas de Unidades de Sentido.

O enxerto hermenéutico busca efetuar um estudo de palavras ou sentencas ditas na
descri¢cdo. Em nosso grupo, a prética tem sido feita por meio do destaque de palavras que nos
chamam a atencdo e requerem um estudo etimoldgico de seu significado ou que clamam por
compreensdo dentro do contexto do relato, ou seja, tais realces sdo dados para serem
compreendidos na totalidade do texto.

No movimento de compreensdo das Unidades de Sentido com o auxilio do enxerto
hermenéutico o investigador articula as falas evidenciadas da descri¢do em Unidades de
Significado (US). Ou seja, tais unidades ndo estdo prontas no texto, elas sdo articuladas pelo
pesquisador e colocadas em sua linguagem, ou seja, deixam de ter uma linguagem ingénua, no
sentido de ainda ndo tematizada, e tomam a forma de uma linguagem em harmonia com a drea

de investigacdo tematizada. Cabe frisar que as proposicdes expressas na linguagem do
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investigador ddo-se pelo movimento de andlise dos significados das palavras, ja mencionado,
e de “reflexio sobre o dito e de varia¢do imaginativa®” BICUDO, 2011, p. 58).

Esse movimento ¢ realizado com cada uma das descrigdes, isto €, € um movimento
individual, no sentido de tomar cada discurso como unico e buscar pelos sentidos que ali sdo
expressos. Essa andlise do individual é chamada, nesse modo de proceder, de Andlise
Idiogrdfica®™. De acordo com Borges e Carvalho (2004) a andlise idiogrifica trata da anélise
dos aspectos individuais da pesquisa, como jia haviamos falado. De acordo com eles, os
individuais sdo

constituidos pelos textos que relatam e transcrevem os momentos e didlogos em que
os sujeitos foram acompanhados pela pesquisadora. Trata-se de analisar as ideias
que permeiam as descrigdes ingénuas dos sujeitos. A busca é de significados, ou
seja, de expressdes claras sobre as percepcdes que o sujeito tem do que estd sendo

pesquisado, expressado pelos préprios sujeitos da pesquisa (BORGES;
CARVALHO. 2004, p.2).

Tomamos as Unidades de Significado (US) e efetuamos redugées“, organizando-as de
modo a buscarmos pelos invariantes daquilo que elas nos dizem, ou seja, em outras palavras,
buscamos, por meio de um trabalho reflexivo, perguntar o que isto estd me dizendo? Ou isto
diz do qué? e as respostas vao nos conduzindo a sentidos que se convergem. Esse movimento
busca, por meio das reducdes, chegar ao estruturante do fenomeno.

Vemos esse movimento como importante, pois ele nos afasta de assumirmos categorias
pré-estabelecidas e evidencia o modo como ele foi se articulando, e seu pensar evidencia seu
movimento de reflexdo sobre o investigado em busca da esséncia do fendomeno.

Esse movimento, de sair da andlise individual, em busca dos sentidos que convergem/
divergem a partir das unidades de significado, e que vdo dizendo de modo mais amplo sobre a
estrutura do fendmeno, é chamado de Andlise Nomotética. De acordo com Bicudo (2011, p.
58), a andlise nomotética “indica o movimento de redug¢des que transcendem o aspecto

individual”. Esse movimento se dd ao efetuar reducdes sucessivas sobre aquilo que as US

* “Varjagfio imaginativa é um recurso para procedermos 2s variacdes possiveis de situagdes em que o fendmeno
se mostra, tendo como alvo o insight da generalidade ou da ideia essencial ou do eidos do investigado”
(BICUDO, 2011, p. 58).

“OAnalise Idiografica: De acordo com Mora (1994), Windelband contrapde o pensar nomotético (origem da
ciéncia nomotética) ao pensar idiografico (origem das ciéncias idiograficas). O primeiro se refere a busca das
leis; o segundo, a descrever os acontecimentos ou fatos particulares.

Nos trabalhos que vem sendo desenvolvidos fenomenologicamente, em psicologia e na educagdo, desde a década
de 1980, idiogréfica diz da andlise de destaques de discurso (descri¢cdes de vivéncias, de entrevistas etc.) que se
tem denominado de Unidades de sentido (conforme o caso de significado) e a andlise nomotética se refere a uma
articulacdo dessas unidades em todos mais abrangentes, ndo significando leis, mas compreensdes analisadas,
refletidas e articuladas de ideias individuais em todos abrangente. (BICUDO, 2010).

YR importante ressaltar que o movimento de reducdo, ou epoché estd presente em todo tempo no processo da
investigacdo. Nao hd um momento especifico em que ele se inicie. Assim, ele estd presente ao destacar as
unidade de sentido e antes mesmo disso.
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dizem, buscando cada vez mais as ideias nucleares envoltas nos discursos tomados como
texto, a caminho de grandes convergéncias que dirdo da estrutura do fendmeno investigado,
ou, como temos chamado em nosso grupo de pesquisa, Categorias Abertas. Nas palavras de

Bicudo (2011), fenomenologicamente, a anilise nomotética

[...] indica a transcendéncia do individual articulada por meio de compreensdes
abertas pela andlise ideogréfica“, quando devemos atentar as convergéncias e
divergéncias articuladas nesse momento e avancgar em dire¢do ao seguinte, quando
perseguimos grandes convergéncias cuja interpretacio solicita insights*’, variacio
imaginativa, evidéncias e esforco para expressar essas articulagdes pela linguagem.
Solicita, enfim, compreensdo da estrutura do fendmeno interrogado, tomando os
individuais como casos de compreensdes mais gerais que dizem agora de ideais
estruturais* concernentes a regido de inquérito. (BICUDO, 2011, p. 58-59)

Concordamos com Bicudo (2011) que os momentos de andlise expressos
anteriormente nao devem ser tomados pelo pesquisador de modo linear e estatico, devendo ser
seguidos de maneira hierdrquica, mas devem ser entendidos e assumidos como “0 movimento
do pensar que se realiza efetuando insights, abstragdes, comparacdes, articulagdes, reunindo e
separando aspectos, expressando o compreendido pela linguagem, [...] enfim sdo movimentos
do pensar ao percorrer os meandros do pensamento investigativo” (BICUDO, 2011, p. 59).

Com as Categorias Abertas realiza-se uma metacompreensdo, ou compreensido do
fendmeno interrogado. Ou seja, as Categorias Abertas também sdo interpretadas, “efetuando
um movimento de reflexdo transcendental” que leva em considera¢do todos os movimentos
por nds anunciados, a saber, a descricdo, a andlise fenomenoldgica hermenéutica, a
idiografica, a nomotética. Além desses movimentos, a reflexdo considera os interlocutores da
pesquisa, ou seja, os sujeitos envolvidos, pesquisadores, os autores e suas obras, seus pares de
um modo geral. O objetivo € construir um metadiscurso sobre os sentidos que os dados e

respectivas andlises fazem para o pesquisador e seus pares (BICUDO, 2000).

2 Aqui a autora fala em ideografica. No Houaiss (2007) ideogrifico é: 1. relativo a ideografia; 2. Que representa
ideias pictdrica ou graficamente (diz-se de escrita ou alfabeto); 3.Rubrica: lingiiistica.diz-se do simbolo grafico
ou do sistema de escrita em que os grafemas se reportam a nogdes e nao a por¢des fonicas da cadeia falada.
Assim, o idiogréfico se refere ao expresso em descri¢des individuais; o ideografico a rede de ligagdes de sentidos
que se revelam nas diferentes descri¢cdes individuais analisadas.

* “Insight significa evidéncia, ver dentro da situacdo, para além do onticamente manifesto. E um ato cognitivo
que mostra com clareza, em um lance, a reunido de articulagdes.” (BICUDO, 2011, p. 59).

4 1deais estruturais jé se mostram como idealizagdes que dizem do eidos, evidenciado, nos movimentos das
andlises efetuadas e materializadas em ideias abrangentes nomeadas pela linguagem. (BICUDO, 2011, p. 59)
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5.2 Sobre o trabalho de campo

[...] a pesquisa fenomenoldgica ndo se inicia centrada
em um método, mas [...] os percursos vdo se definindo
na medida em que a compreensdo vai se fazendo para
quem intencionalmente interroga e atentamente ouve o
interrogado (BICUDO, BAUMANN, MOCROSKY,
2011, p. 3)

Temos como objetivo, neste trabalho, investigar as propostas de formacgdo inicial de
professores de Matemadtica que atuardo nos anos iniciais, abrangendo do 1° ano ao 5° ano, do
Ensino Fundamental, buscando compreender como os projetos pedagdgicos, provenientes dos
cursos de Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Matemadtica, sdo compreendidos e
atualizados para a realizag¢do do ser professor de Matemética dos anos iniciais.

Assim, para delinear os procedimentos que se mostram apropriados, no contexto de
nossas preocupacdes € compreensdes aqui expostas, explicitamos, novamente, a pergunta,
pois € ela que guiard esta investigacdo e que direcionard os procedimentos da pesquisa:
“Como o projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Pedagogia e do curso de
Licenciatura em Matematica realizam o ser professor de Matematica dos anos iniciais
do Ensino Fundamental?”.

Nos préximos itens explanamos os procedimentos escolhidos e que se mostraram
apropriados para o andamento da pesquisa. Enunciamos desde a escolha dos sujeitos que
participaram da pesquisa até o modo como procedemos para a andlise dos discursos dos

sujeitos.

5.2.1 A escolha dos sujeitos

Para entender como os projetos de formacdo se desdobram em compreensdes e
atualizacoes, pretendemos situar o fendomeno formacdo inicial de professores de Matemdtica
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ou seja, procuramos compreendé-lo e interpreta-lo
nos loci em que seja oferecida a formagdo do professor de Matemadtica dos anos iniciais.

Nossa pesquisa se d4 no municipio de Goidnia, onde a situagdo delineada pela rede
municipal de educacdo se difere um pouco da organizagdo da grande maioria historicamente
definida desse pafs. No projeto do municipio, licenciados, tanto em Pedagogia quanto em
Matematica, atuam como professores de Matemadtica nos anos iniciais, mais especificamente
no 2° ciclo. Tal situa¢@o nos convidou a olhar para os cursos de formagdo desses profissionais,

ou seja, Licenciatura em Pedagogia e em Matematica.
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Desse modo, centramos nossa atencdo na Universidade Federal de Goids — UFG,
escolhida por oferecer os cursos de Pedagogia e de Matematica, e por situar-se no municipio
de Goiania. Assim, vemos, portanto, a UFG como uma das Universidades responsaveis pela
formac@o desses futuros professores no tempo de graduagao.

Em ambos os cursos buscamos sujeitos significativos para nossa pesquisa, ou seja, que
vivenciaram, enquanto formadores ou formandos, a experiéncia de forma-acdo* nos cursos de
Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Pedagogia.

Os dados foram obtidos mediante encontro com coordenadores, com professores e
com alunos das licenciaturas, em Pedagogia e em Matemdtica, onde, a luz da interrogacio
desta pesquisa, intencionamos ouvi-los em uma situacdo de entre-vista*® presencial, que é
propicia para que ocorra um didlogo esclarecedor. Assim, o contato com os coordenadores foi
feito e agendada uma entrevista, que ocorreu no fim do semestre letivo de 2007. O mesmo
procedimento foi observado com os professores. Os alunos foram contatados na época da
entrevista com os coordenadores e professores e o convite foi realizado por intermédio de um
professor ou diretamente em sala de aula, e as entrevistas foram realizadas em alguma janela
do horério ou no préprio momento da aula, que foi gentilmente cedida pelo professor.

No curso de Pedagogia, a época, havia uma tunica professora efetiva que estava
naquele momento atuando com a disciplina de Fundamentos e Metodologia de Matematica e
foi com ela que nossa entrevista foi realizada. A outra professora efetiva do curso estava, a
época de nosso contato, de licenca por motivos de satde e, por isso, ndo foi possivel
entrevistd-la.Havia uma professora substituta atuando com a disciplina de Fundamentos e
Metodologia da Matemadtica, mas infelizmente, mesmo depois de vérias tentativas, ndo
conseguimos entrar em contato com ela. Dessa forma, no curso de Pedagogia entrevistamos a
entdo coordenadora do curso e a professora responsavel pelas disciplinas que envolvem a
Matematica.

No curso de Matemdtica, além do coordenador do curso conseguimos agendar
entrevista com trés professores da drea de Educacdo Matemadtica. Na época da coleta dos
dados, o curso de Licenciatura em Matemadtica contava com quatro professores ativos da drea

da Educacdo Matematica e um substituto. Conseguimos agendar entrevista com o professor

45 ~ . . e ~ c 1. ~
Forma-agdo: de acordo com Bicudo (2003, p.31) o significado de formacdo se encontra na ideia, na ag¢do de
perseguir a forma tida como ideal. Mas, esse ideal ndo é assumido como uma “forma perfeita que submeta a
formagdo a um modelo que a aprisione dentro de limites rigidos. Ideal tido como o que imprime dire¢do ao
movimento. Porém, movimento que se efetua com o que se move, e isso que se move também tem sua forga, o
que significa que a forma ndo pode conformar a agcdo, mas a prépria agdo, ao agir com a matéria, imprime nela a
forma”.
46 - ~ . . ~ .. . . .
Situag@o de entre-vista traz consigo a questdo do olhar, permitindo avangar para além do que foi questionado.



72

substituto e com um dos professores efetivos ativos. Com os demais professores ndo foi
possivel o contato em fungéo de eles ndo estarem presente no Instituto a época, por motivos
diversos. Ainda, conseguimos agendar uma entrevista com uma professora aposentada da
drea, mas que, apesar de aposentada, ainda se envolvia com os projetos do Laboratdrio de
Educacido Matemética do curso e com projetos de pesquisa. Assim, do curso de Matemética
conseguimos quatro entrevistas.

Os alunos, diferentemente dos professores e coordenadores, foram entrevistados
coletivamente. Como ambos 0s cursos possuem turmas matutinas € noturnas, resolvemos
trabalhar com quatro grupos. Dois grupos compostos por alunos da Licenciatura em
Matematica e dois por alunos da Licenciatura em Pedagogia. Da Licenciatura em Matemadtica
ndo foi possivel entrevistarmos uma turma do turno matutino e, assim, entrevistamos alunos
do curso noturno: um dos grupos estava no 8° semestre do curso e era a ultima turma que se
formava cumprindo o curriculo do projeto Pedagdgico anterior ao ano de 2003, ano que o
projeto foi modificado; o outro grupo entrevistado estava no 6° semestre do curso e foram
escolhidos por que eram da primeira turma do novo projeto pedagdgico. Com a Licenciatura
em Pedagogia entrevistamos dois grupos compostos por alunos do 8° periodo do curso, um
grupo do periodo matutino e o outro do noturno. Os alunos de ambos os cursos foram
convidados a participarem da pesquisa e os que se voluntariaram foram levados para uma sala
preparada para a gravacdo da conversa. O tema desses encontros foi o processo de
profissionalizag¢do, onde o grupo pode tecer consideragdes a respeito da sua formacido em
processo, do interesse de trabalhar na primeira fase como professores de Matematica, e da
visdo que t€m de si como tais profissionais, além de conversarmos sobre o projeto do curso
como um todo e como as atividades foram e sdo realizadas

Assim, ao ouvirmos os coordenadores desses cursos, almejamos saber sobre o modo
pelo qual compreendem a formacao do professor de Matemdtica dos anos iniciais presente no
projeto pedagdgico do curso e em sua realizagdo; ao ouvir os professores, de ambas as
licenciaturas, que trabalham com as disciplinas que enfocam a formacdo do professor para
atuar em sala de aula com a Matemadtica, almejamos que, no didlogo mantido, pudessem
emergir suas preocupacdes e, principalmente, suas concepg¢les sobre a formacgdo inicial
oferecida aos graduandos, visando ao trabalho com a Matemadtica na primeira fase do Ensino
Fundamental; ao ouvirmos os alunos das Licenciaturas, que ja tinham cursado as disciplinas
acima descritas e que estavam concluindo o curso ou proximo de o concluirem, buscamos
compreender o modo pelo qual eles se viam em forma-acdo. Esses alunos sdo considerados

significativos, por se entender que j4 estdo capacitados a exercerem a profissdo. Ao exporem
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suas ideias em um debate, entendemos que estdo vivenciando um momento de reflexdo sobre
a formacao e, especificamente sobre um tema que podera ser do interesse deles, favorecendo,
assim, a autocompreensao enquanto futuros profissionais da educacao.

E importante ressaltar que as entrevistas utilizadas em nossa pesquisa de doutorado
foram realizadas quando estivamos desenvolvendo nossa pesquisa de mestrado. Naquela
época a intengfo era que tais entrevistas viessem a compor o trabalho de mestrado que tomou
outro rumo ao desenvolvermos a investigagdo do tema. Naquele momento da investigacdo,
imperou aprofundar a andlise de ambos os cursos na perspectiva dos documentos legais, ou
seja, da histdria dos cursos mediante os documentos que os regulamentavam e dos projetos
pedagégicos do curso, na busca de compreender o processo de formacdo na perspectiva do
projetado. Em 2007, ambos os cursos estavam passando por momento importante no que diz
respeito ao projeto pedagdgico. O curso de Pedagogia estava no processo de adequacio as
DCN para o curso de Pedagogia aprovadas em 2006 e os alunos entrevistados estavam
vivenciando todo o processo. O curso de Matemadtica estava com sua ultima turma de um
projeto pedagdgico antigo e com a primeira turma que vinha vivenciando o novo projeto
aprovado em 2003, em fungdo das alteragdes também solicitadas pelas DCN para o curso de
Matematica. Desse modo, tais entrevistas retratam um momento importante de ambos os
cursos e, por isso, tomamos a decisdo de analisa-las no doutorado tendo como sustentago a

pesquisa de mestrado e a andlise dos projetos Pedagdgicos desses cursos.

5.3 O movimento da analise

Com os dados obtidos foram efetuadas andlises, assumindo a postura fenomenolégica,
conforme explicitado no primeiro item deste capitulo, visando a destacar o que de
significativo emerge na leitura dos textos obtidos dos encontros com os professores,
coordenadores e alunos.

Pela postura fenomenolc’)gica47, nossa intencionalidade estd direcionada atentamente a
interrogacdo formulada, buscando ouvir o que € dito nos documentos estudados, nas
entrevistas efetuadas e nos encontros realizados. Isso quer dizer que ndo nos propomos
basear-nos em teorias prévias que expliquem o que poderia se mostrar nesses dados por meio

dos textos obtidos. Ao contrario, intencionamos compreender o fendmeno, formacao inicial de

7 Mediante postura fenomenolégica, a intencdo da pesquisadora é olhar atentivamente o que se mostra nos
encontros.
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professores de Matemadtica, indo-a-coisa-mesma, ou seja, aos envolvidos, professores, alunos
e coordenadores, no processo dessa formagao.

Para irmos a campo fizemos uma leitura atenta do projeto pedagdgico de ambos os
cursos, a nés enviados pelos coordenadores. Essa leitura dos projetos foi o que nos direcionou
para o enderecamento das perguntas que guiaram a entrevista. Tais perguntas almejavam, de
um modo direto, compreender o que estava ali exposto no projeto e como na pritica as
atividades se desdobravam. No entanto, o didlogo estabelecido foi aberto, no sentido de que
durante a entrevista, enquanto entrevistadora pudesse fazer perguntas, visando a
esclarecimentos e avancos na temédtica abordada.

Os encontros com os sujeitos foram realizados na Faculdade de Educacdo e no
Instituto de Matemadtica e Estatistica da Universidade Federal de Goids. As falas dos
coordenadores e professores foram gravadas em dudio, enquanto que a fala dos alunos foram
registradas em video, pois como a entrevista se dava em grupo, o video proporcionaria um
trabalho de transcri¢cdo mais fidedigno com o que ocorreu no momento da entrevista, ndo
correndo riscos de, porventura, ndo identificar e atribuir a fala ao sujeito que a pronunciou.
Foi solicitado a cada depoente que assinasse um documento, autorizando que as entrevistas
fossem gravadas e suas falas retomadas com finalidades académicas.

Todas as entrevistas, em seguida, foram transcritas na integra, realizando, assim, a
descri¢do do modo pelos quais o fendmeno se mostra. Entendendo que a descrigdo toma a
forma de um texto, este fica, entdo, a espera de ser interpretado. A descri¢do é efetuada por
meio da linguagem, a qual, na postura investigativa assumida, exige um olhar fenomenolégico
que solicita uma andlise interpretativa e reflexiva.

Cada entrevista transcrita foi tratada como texto, de modo que as dez entrevistas (6
com sujeitos professores (incluindo aqui os dois coordenadores) e 4 com os grupos de alunos)
— uma com cada sujeito/grupo da pesquisa — se converteram em dez textos, os quais foram
analisados hermeneuticamente, um a um, de modo separado.

Cada um dos seis sujeitos professores entrevistados foi identificado da seguinte
formar: primeiramente com a letra inicial do curso a que pertencia (P — Pedagogia ou M —
Matemitica), em seguida com a identificac@o se era professor (P) ou coordenado (C) do curso
e por dltimo atribuimos um nimero a esse sujeito. Assim, levando em consideracdo que o
coordenador é também um professor, mesmo distinguindo-os, os numeramos dando sequéncia
ao grupo de sujeitos professores. Desse modo nossos professores foram identificados da
seguinte maneira:

e PC1 (Pedagogia-Coordenador / primeiro sujeito);
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e PP2 (Pedagogia-Professor / segundo sujeito);
e  MC3 (Matematica-Coodenador / terceiro sujeito);
e  MP4 (Matematica-Professor / quarto sujeito);
e  MPS (Matematica-Professor / quinto sujeito);
e  MP6 (Matematica-Professor / sexto sujeito).
Como ja dito, os alunos de ambos os cursos foram entrevistados coletivamente.
Responderam positivamente ao nosso convite 27 alunos que compuseram os seguintes
grupos: Grupol (G1), Grupo2 (G2), Grupo3 (G3) e Grupo4 (G4), sendo que o G1 e G2 sdo
formados por alunos do curso de Pedagogia e o G3 e G4 por alunos da Licenciatura em
Matemadtica. Decidimos identificar cada aluno dentro dos grupos, pois nos ajudaria a
compreender, caso necessario, para além das concepgdes construidas coletivamente, ou seja,
olhar a linha de raciocinio e as concepgdes individuais. Desse modo, escolhemos as quatro
primeiras letras do alfabeto (A, B, C e D), e cada uma delas juntamente com um niimero
identificador foi atribuido aos membros de cada um dos grupos. Abaixo mostramos a
codificacdo utilizada para cada grupo e seus membros:
e G1 -3 Alunos do 8° periodo do curso de Pedagogia matutino: Ay, A; e A3;
¢ G2 -6 Alunos do 8° periodo do curso de Pedagogia noturno: By, B,, B3, By, Bs e
Bg;

¢ G3 - 13 Alunos do 6° periodo do curso de Licenciatura em Matemética noturno:
C1, G, G35, Gy, Cs, G, G5, Cs, Co, Croy C11, Cr2, Ciz;

¢ G4 -5 Alunos do 8° periodo do curso de Licenciatura em Matematica noturno: Dy,
D3, D3, Dy, Ds.

As codificagdes dos professores e dos grupos foram também reutilizadas no momento
da designag@o das Unidades de Significado, mas voltaremos a falar nessa codificacdo em

breve, na andlise idiografica.

5.3.1 A Analise Idiografica

Cada texto, em sua integra, foi organizado em quadros que t&ém o objetivo de explicitar
a Unidade de Sentido, a busca da abertura de compreensdes por meio do enxerto
hermenéutico, e a fala articulada ou Unidades de Significado (US).

O enxerto hermenéutico foi feito seguindo algumas orientacdes. Em geral, as

explicacdes de termos foram extraidas de diciondrios da lingua portuguesa, utilizamos
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também explicacdes buscadas em paginas da web e, em determinados casos, a abertura de
compreensdes veio do trabalho efetuado sobre os cursos, mediante o estudo dos projetos
pedagdgicos realizado em nossa pesquisa de mestrado (BAUMANN, 2009). Nao fizemos
diferenciagdes no modo da escrita de cada um dos enxertos, mas, de certo modo, fica evidente
quando se trata de uma explicac¢io oriunda de diciondrios ou de paginas da web ou do trabalho
de mestrado.

As Unidades de Significado buscam dizer, de modo tematizado, do sentido que fazem
para nds pesquisadores, ou seja, ¢ uma explicitacdo da compreensdo do dito e de modo algum
¢ uma traducdo do que foi expresso pelos nossos sujeitos entrevistados. Como ja explicitado
no item anterior, nesse movimento, ocorre um didlogo entre a interrogacido da pesquisa, o
contexto da entrevista, os significados abertos pelo enxerto hermenéutico, as experiéncias do

pesquisador, seja de qual ordem forem, pois entendemos que o “modo como vemos o mundo

€ muito mais complexo do que racionalmente podemos conceber” (MIARKA, 2011, p.42).

Quadro 01 - Exemplo da andlise idiografica realizada com a entrevista dos alunos

Assercoes articuladas na
Linguagem do sujeito Enxerto Us linguagem da pesquisadora
Unidades de Sentido Hermenéutico Unidades de Significado
(US)

AP: Como percebem a atividade A aluna B2 diz que a
formadora do professor de professora que teve da
matematica dos anos inicias do Historico:consagrado disciplina de Fundamentos e
Ensino Fundamental no curso de ou digno de ser Metodologia de Matematica,
Licenciatura em Pedagogia? consagrado pela tem muita experiéncia € uma

historia; célebre, pessoa muito atual, com

B,: Da experiéncia que eu tive, importante; digno de propostas novas para ajudar
nossa turma foi com a professora (!) ser lembrado; PAG2.1 os alunos inclusive a superar
durante dois semestre, Fundamentos e memoravel; cujo as dificuldades em
Metodologia da Matematica. E ela por tema foi extraido da matematica. Para ela, as
ter bastante experiéncia, formada a histdria; erguido em propostas dessa professora
muito tempo, e tudo, mas, € uma memoria de eram inovadoras e ela sempre
pessoa muito atual, com propostas acontecimento trazia atividades, exemplos
novas para ajudar os alunos, para importante na que poderiam ser tratados
superar as dificuldades até mesmo em histdria; que existiu; dentro da sala de aula
matematica. real

Por que € histdrico isso, desde a
minha... eu mesmo tive dificuldades Inovadores: inovar:
em matematica ao longo da minha tornar novo; renovar, De acordo com B2 a
formagdo como aluna. Entéo essa foi restaurar; introduzir dificuldade em matemadtica €
uma das vantagens, as propostas dela novidade; fazer algo PAG2.2 || algo histérico. Ela teve
eram bastante inovadores, ela sempre como nao era feito dificuldades ao longo de sua
trazia atividades, exemplos que antes formagao.
pudessem ser tratados dentro da sala de
aula.
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Quadro 02 - Exemplo da andlise idiogréfica realizada com a entrevista dos professores

Assercoes articuladas na

Linguagem do sujeito linguagem da pesquisadora
Enxerto Hermenéutico US
Unidades de Sentido Unidades de Significado
(US)

Deformacio: ato ou efeito
de deformar(-se): mudanca
de forma, de aspecto: perda
da beleza; desfiguragdo;méd
interpretacdo ou deturpagio
(de sentido, ideia,
pensamento, texto etc.)

Eu tenho onze anos que to
aqui, quando eu cheguei ja
tinha esse... essa deformacdo
da formacdo. Entao o que
acontece, € dificil articular
com os Institutos, a gente tem
muitos problemas, dificil
vocé vé um aluno da
licenciatura aqui [...]

Desde que comegou a trabalhar
naquela universidade a formacao
de professores ocorria daquela
PC1.13 maneira, nos Institutos, e ela
atribui a dificuldade de articular
com os Institutos a0 modo como

Deformacio na formacao: P . =
estd organizada essa formagao.

retirar ou mudar a forma na
formag@o. Deturpagdo da
formacgao.

Cada uma das Unidades de significado foi codificada obedecendo a seguinte 1dgica: o
primeiro bloco identifica o curso que o entrevistado pertence e se é professor, coordenador ou
aluno; o segundo bloco ¢é a identificacio do nimero do sujeito, no caso de
professores/coordenadores ou do grupo que os entrevistados pertencem, no caso dos alunos; o

terceiro bloco € o nimero da Unidade de Significado.

Quadro 03 - Exemplo de codificacdo das Unidades de Significados

Identificacio do sujeito Identificacipo do sujeito
K_H K_L
PA G2. 2 PC 1. 13
Pedagogia-Aluno Pedagogia-Coordenador
Grupo 2 N° do sujeito
N°da US N°da US

5.3.2 A Analise Nomotética

Os textos foram lidos e relidos de modo atento para que, orientados pela interrogacio,

a qual é a chave mestra da pesquisa fenomenoldgica, destacdssemos e reunissemos, mediante
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um pensamento articulador, o que de significativo emerge dessas leituras para nos,
pesquisadora e interlocutores. Ao articularmos aquilo que fomos compreendendo e
interpretando sobre as Unidades de Significado efetuamos as primeiras reducdes e chegamos
aos nucleos de significado de cada uma das entrevistas. Esses nicleos serdo importantes para
os proximos movimentos de reducdes em busca dos invariantes ou do que apresentam como
ndcleo comum de sentidos e de significados. Abaixo de cada um dos nticleos tecemos um
comentdrio geral sobre as ideias que compuseram aquele nicleo temdtico, na tentativa de

sintetizar o que ele diz. Vejamos, no Quadro 04, um exemplo:

Quadro 04 — Exemplo de Nucleo de significado da entrevista com os professores do curso de
Pedagogia

PP24 — Mercado e condicoes de trabalho para o pedagogo (4US)

Para ela a luta pelo espago de trabalho € algo que o pedagogo deve assumir e um instrumento de
luta € uma formacg@o de qualidade que possibilite assumir e desenvolver um trabalho de
qualidade. Para ela, a competéncia para o trabalho se constréi durante o curso e na formagéo
continuada.

PP2.125

Para a entrevistada, a importancia do pedagogo, da Educag@o Bésica, dos anos iniciais € muito
PP2.126 || clara nos discursos, mas ndo hd uma assungdo dessa importancia nas politicas publicas e na
realidade do trabalho do professor.

De acordo com a professora, quando o pedagogo sai da universidade e entra para o mercado de
trabalho, enfrenta uma realidade dificil, que nem sempre oferece condigdes favoraveis de
trabalho, com um saldrio que compromete o trabalho na medida em que obriga o pedagogo
trabalhar excessivamente.

PP2.127

Para ela, questdes como as condigdes trabalhistas dos professores ndo podem justificar a falta de
PP2.128 || compromisso, e essa luta mais ampla é de responsabilidade de pedagogos e professores de
matemadtica.

Comentarios sobre o niicleo de significado: As professoras trazem nesse niicleo de significado criticas sobre
as condigoes de trabalho do pedagogo, afirmando que as condicoes enfrentadas sdo dificeis, com saldrios
imprdprios para a carreira. Criticam ainda sobre a questdo de a importdncia do pedagogo ficar apenas no
discurso e ndo ser trazida de forma evidente nas politicas piiblicas.

Os ndcleos de significados foram nomeados da seguinte forma: a primeira letra
designa o nome do curso, sendo P (Pedagogia) ou M (Matematica); a segunda letra identifica
se é um nudcleo advindo das entrevistas com P (Professores) ou A (Alunos); tais letras sdo
seguidas do ndmero que identifica o nidcleo. Por exemplo: PP24 diz do Nucleo de Significado
ndmero vinte e quatro, reduzido das entrevistas dos professores do curso de Pedagogia.

O préximo movimento que realizamos foi em direcdo aos primeiros nicleos de ideias
de ambos os cursos. Ou seja, tendo articulado os nucleos de significado de cada uma das
entrevistas com os sujeitos do curso de Pedagogia, procedemos com a segunda reducdo

fenomenoldgica e, assim, obtivemos o que estamos chamando de niicleo de ideias sobre o
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curso de Pedagogia. Da mesma forma procedemos com as entrevistas realizadas com os
sujeitos da Licenciatura em Matemadtica. No Quadro 05 mostramos um exemplo de nicleo de

ideias.

Quadro 05 — Exemplo de niicleo de ideias, resultado da segunda redugdo fenomenolégica
realizada com as entrevistas dos professores e alunos do curso de Pedagogia.

PNO1 - Do Projeto do curso de Pedagogia e seu movimento de realizacao (6 NS)

| PPO1 ” Reestruturagdes do Projeto do curso de Pedagogia (9US) ‘

Adequagao do Projeto Pedagégico as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
PP0O4

(110S)
| PP13 ” Sobre o Projeto, as disciplinas e o curriculo em geral do curso de Pedagogia (11US) ‘
| PP25 ” Quantidade de Professores que trabalham com a Matemdtica no curso de Pedagogia (2US) ‘
| PA12 ” Sobre o curriculo e a formagdo desenvolvida no curso de Pedagogia (6US) ‘
| PA25 ” Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia — opinido dos alunos (6US) ‘

Comentdrios obre o niicleo de ideias: Retoma o que estd no documento: como é visto, modificado, adequado
efc.

5.3.3 Em busca de convergéncias mais abrangentes sobre cada um dos cursos

Das Unidades de Significados foram efetuadas redugdes, visando as caracteristicas
estruturantes do investigado, tomando cada curso individualmente, em um primeiro momento.
Tais reducdes conduzem as convergéncias, que t€ém sido nomeadas Categorias Abertas nas
pesquisas do FEM, como ja anunciado em tdpicos anteriores. Sdo convergéncias que efetuam
um movimento de reunido de ideias em outras mais abrangentes, como se fossem langadas a
patamares de sinteses de ideias que revelam novas visdes e disparam outras agdes e
retomadas. No entanto, em fung¢do de termos optado por trabalhar com cada curso
individualmente para depois tomar ambos os cursos de modo reunido, resolvemos chamar de
Categorias Abertas 0 movimento seguinte, quando dessa reuniio, mesmo que a ideia de
Categorias Abertas esteja subjacente quando nomeamos de Convergéncias Abrangentes.

Na interpretacdo dos invariantes ou das convergéncias abrangentes de cada curso serd
estabelecido um didlogo entre pesquisadora, orientadora, sujeitos ouvidos, autores estudados
etc., expondo, de modo sistematico, a articulacio de sentido que o analisado e interpretado faz

para a pesquisadora e cossujeitos da pesquisa.
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Construimos um metadiscurso sobre cada uma das convergéncias articuladas de
ambos 0s cursos. Assim, obtemos uma compreensdo do individual, ou seja, como cada curso
realiza a formacéo do ser professor de Matematica dos anos iniciais.

O préximo movimento serd em busca de convergéncias, tomando ambos 0s cursos e

seus nucleos de significado. Tal movimento esté explicitado no préximo item.

5.3.4 A caminho da estrutura do fenomeno interrogado: a formacao de professores de

matematica dos anos iniciais nos cursos focados.

Na busca de compreendermos a estrutura do fendmeno, vamos em direcdo de
convergéncias ainda mais abrangentes, agora tomando todos os discursos. Para esse
movimento, o caminho que se mostrou mais adequado ao procedimento de andlise e redugdes
foi tomar as categorias articuladas de cada curso estudado e, de modo atento, articuld-las
aquelas que dizem algo comum, e, também, destacar aquelas que sio proprias de cada curso e,
portanto, ndo se aproximam e ndo se articulam com nenhuma outra ideia.

Assim, a interpretacdo das grandes categorias, ou Categorias Abertas podem nos
conduzir a uma metacompreensio da pesquisa e a compreensdo do fendmeno interrogado.

A realizagdo de todos esses movimentos, explicitados neste capitulo, € explanada

através dos dados descritos nos proximos capitulos.
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Apresentando os dados: da analise idiografica a nomotética

Neste capitulo apresentamos os dados que compuseram nossa pesquisa.
Primeiramente, apresentamos os quadros com a andlise idiogrifica das entrevistas com
professores e alunos do curso de Licenciatura em Pedagogia e, posteriormente, as entre-vistas
com professores e alunos do curso de Licenciatura Matemdtica. Terminada essa primeira
parte, trazemos o caminho percorrido das reducdes as convergéncias primeiras em relagdo a
cada curso analisado.

Assim, no proximo capitulo, como anunciado nos procedimentos de pesquisa,
buscamos por articulagdes entre ambos os cursos analisados e efetuamos uma hermenéutica,
abrindo interpretacdes sobre as convergéncias articuladas.

Vamos ao caminho percorrido...

6.1 A Licenciatura em Pedagogia

Apresentamos, entdo, as quatro entrevistas efetuadas no curso de Pedagogia da
Universidade estudada. Depois da apresentacdo da andlise idiogridfica de cada uma das
entrevistas partimos em busca das ideias nucleares presentes nos discursos. Assim, ao
apresentarmos as duas primeiras entrevistas efetuadas com professores, mostramos, em
seguida, as convergéncias relativas as duas entrevistas. Da mesma forma procedemos com as
duas entrevistas efetuadas com os alunos do curso de pedagogia. Feito isso, apresentamos as
convergéncias efetuadas a partir daquelas realizadas separadamente com as entrevistas dos

professores e alunos.
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6.1.1 Analise idiografica: trabalhando com o discurso dos professores

Nesse subitem apresentamos os Quadros 06 e 07 com a andlise idiografica do discurso
dos dois professores entrevistados do curso de Pedagogia, sendo o sujeito 1 identificado como
SC1 - Sujeito-Pedagogia-Coordenador e SPP2 — Sujeito-Pedagogia-Professor.

Do primeiro foram destacadas 76 US (Unidades de Significado) e, do segundo
sujeito,128 US. Ao trabalhar com tais US e buscar pelas convergéncias das ideias chegamos a
26 nicleos, que chamamos de nticleos de significados.

A andlise anunciada estd como apéndice em CD-ROM, que o leitor poderd acessar
com facilidade, fazendo uso de um computador. A andlise fenomenoldgica busca, sempre,
trazer essas andlises no texto do trabalho e ndo em apéndice, pois ndo se trata de apéndice,
mas o proprio trabalho de andlise e de reflexdo presentes no movimento do pensar, que vai
articulando convergéncias.

Nesta tese, dada a extensdo da andlise e a grande insisténcia da banca, que se cansou

ao ler o trabalho como estava, a andlise foi inserida no CD-Rom, como apéndice.
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ANALISE IDIOGRAFICA

6.1.1.1 Discurso do Sujeito PC1 [Pedagogia-Coordenador-1]:

Quadro 06" — Andlise idiogréfica do Discurso do Sujeito — PC1 [Pedagogia-Coordenador-1]:

Linguagem do sujeito

Assercoes articuladas na linguagem da
pesquisadora

Enxerto Hermenéutico US
Unidades de Sentido Unidades de Significado
(US)
ganho: Lucro, proveito, vantagem. Conseguido,
" - conquistado, obtido.
AP: Como vé a formacao do professor de d . e
L P . No texto, usado no sentido de: acréscimo.
Matematica dos anos inicias do ensino
fundame.ntal no curso de Licenciatura em Mudanca curricular: modificagdo do curriculo do De acordo com a entrevistada, na reestruturagio
Pedagogia? P ~ . . P
curso. Podendo também indicar uma reestruturag@o. do curso de Pedagogia o contetido especifico,
. trabalhado nas disciplinas de metodologia, teve
Bem, eu... na mudanca curricular, as . NP PC1.1 L. L. L.
. p . Metodologias: se refere as disciplinas que se um acréscimo na carga horaria. A Matematica
metodologias, que é onde se trabalha (os contetidos . . . ..
™ P o P dedicam ao trabalho com os contetidos especificos permaneceu com a mesma carga hordria de 144
especificos), uma delas é a Matematica, nds -
. L s para a formacao do professor. Exemplos de horas/aulas por ano.
tivemos um ganho em carga horaria. Nés éramos oo .
o L disciplinas que foram chamadas pela entrevista de
uma... a matematica eu acho que ja era 144 T .
(h/aula) metodologias: “Fundamentos e Metodologias de
Matematica”, Fundamentos e Metodologia de
Ciéncias Naturais”, etc.
Eu penso que € uma formacdo que busca, é busca: procura, caga, cata. A professora indica que a disciplina de
claro que ela ndo vai ser completa, nenhum No texto, usado no sentido de: Perseguir uma PC1.2 metodologia de Matemdtica procura entrelagar a

curriculo da conta, mas é uma formag@o que ta

proposta

proposta explicitada na ementa com fundamentos

48 21 ~ . N ~ .. A 1 . . . .
A andlise completa, na versdo impressa, se encontra como apéndice em CD-ROM. Na versao digital, se encontra como apéndice no fim do trabalho. H4 um hiperlink para a

andlise completa, click na palavra Quadro.
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direcionada a entrelacar aquilo que o curriculo
propde, tentar, eu ndo trabalho na drea, mas vejo
pelas discussdes, muitas vezes a gente conversa
muito, entremear as séries iniciais, 0s anos iniciais
e a educacio infantil também, fazendo essa coisa
entre a psicologia, a questdo da idade.

conta: encargo: obrigacdo, incumbéncia,
responsabilidade.
No texto, usado no sentido de: conseguir.

direcionada: de direcionar: orientar, encaminhar,
dirigir, conduzir

entrelacar: entrancar, trancar, entretecer, tecer. Ligar

(-se);

entremear: intercalar(-se), intervalar(-se), interpor(-
se), misturar(-se): mesclar.

Psicologia: refere-se a area de psicologia e sobre o
que € estudado nesse ramo, especialmente as
disciplinas de Psicologia da Educag@o, ofertadas no
Curso nos primeiros semestres.

da Psicologia e com questdes dos anos iniciais e
da Educag@o Infantil.
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ANALISE IDIOGRAFICA

6.1.1.2 Discurso do Sujeito PP2 [Pedagogia-Professor-2]:

Quadro 07* — Analise idiogréfica do Discurso do Sujeito PP2 [Pedagogia-Professor-2]

Linguagem do sujeito

Assercoes articuladas na linguagem
da pesquisadora

Enxerto Hermenéutico US
Unidades de Sentido Unidades de Significado
(US)
Prevé: Conhecer com antecipacdo; antever; fazer
supor; subentender, pressupor
AP: Como vé a formacao do professor de
Matematica dos anos inicias do ensino Especificamente: de modo especifico
fundamental no curso de Licenciatura em
A eree . . De acordo com a professora, o curso de
Pedagogia? Habilitacio: ato ou efeito de habilitar (-se): Pedagogia prevé especificamente a qualificacio
disposi¢do natural ou adquirida; aptido, PP2.1 gogia p p q ¢

Bom, considerando se tratar de um curso que
prevé especificamente a habilitagdo para o
magistério nos anos iniciais do ensino fundamental
(EF) e educacdo infantil (EI), [...]

capacidade; cabedal de conhecimentos ou atributos
que habilitam alguém ao desempenho de uma
fung¢do; qualificagdo.

Magistério: cargo ou oficio de professor;
professorado; exercicio desse oficio; ensino

para o exercicio da docéncia nos anos iniciais do
EF e na EI

49 £1: ~ - P 4 A 1 . . . .
A andlise completa, na versdo impressa, se encontra como apéndice em CD-ROM. Na versao digital, se encontra como apéndice no fim do trabalho. H4 um hiperlink para a

andlise completa, click na palavra Quadro.
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ANALISE NOMOTETICA

6.1.1.3 PrimeirasSORedug()es das entrevistas realizadas com o grupo de professores do

curso de Pedagogia

Nessas primeiras reducdes buscamos obter os primeiros nicleos de ideias, que
chamamos de niicleo de significado, formados pelas entrevistas das duas professoras.
Escolhemos efetuar as primeiras redugdes e buscar as ideias que permeiam cada grupo de
sujeitos entrevistos, para, em seguida, buscar os nucleos formados por ambos os grupos,
professores e alunos.

Por meio das entrevistas dos professores do curso de Pedagogia articulamos 26
nudcleos de significado. Assim que cada um for apresentado, tecemos um breve comentério.
Tais comentdrios nos ajudam a sintetizar sobre que se trata cada nucleo e, para um préximo

passo, auxiliam nas novas reducdes em busca da estrutura do fendmeno.

Quadro 08 — Nucleo de significado 01 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PPO1 - Reestruturacoes do Projeto do curso de Pedagogia (9US)

De acordo com a entrevistada, na reestruturacio do curso de Pedagogia o contetdo especifico,
PC1.1 trabalhado nas disciplinas de metodologia, teve um acréscimo na carga hordria. A Matematica
permaneceu com a mesma carga hordria de 144 horas/aulas por ano.

O projeto de 2003 foi fruto de uma reestruturagao iniciada em 1997 a qual passou por anos de

PC1.21 debates até ser aprovada em 2003.
‘ PC1.22 ” Afirma que, na nova grade curricular ,foi equalizada a carga hordria das disciplinas ‘
‘ PC1.23 ” A professora fala do descontentamento com a atual grade por parte de alguns professores. ‘

De acordo com a entrevistada, o curriculo precisard ser alterado. Essa questdo aparece nas
PC1.62 entrevistas e questiondrios feitos com alunos e professores. Ela ndo sabe quando conseguirdo
efetuar as modificagdes

As reformas curriculares efetuadas por outras universidades fizeram a entrevistada se lembrar
das discussdes e tensdes que passaram para efetuar a reforma no curso de Pedagogia. Tal

PC1.64 reforma durou quase sete anos para ser finalizada em fun¢do de toda problemdtica que ela j
havia comentado: dicotomia teoria e pratica, maior status das disciplinas tedricas dentro do
curso.

PCLT2 De acordo com a entrevistada, as disciplinas, tanto as do nticleo livre ou as da grade, estio

sendo sempre repensadas.

%% Estamos denominando de ‘primeiras redugdes’ por uma questio diditica de apresentacdo do texto e para
deixar mais claro o texto para o leitor, assim pensamos. Entretanto, devemos dizer, por uma questdo de rigor
fenomenolégico, que o movimento de redugdo de sentidos e significados vem sendo efetuado ao longo de toda a
investigacdo, movimento esse que carrega sinteses (de ideias) e aberturas (novas tendéncias e compreensdes).
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Diz que o nome da disciplina que trabalha com a Matemadtica no curso de Pedagogia teve seu
nome modificado para deixar mais explicita a ideia do que ¢ trabalhado nela. O nome da

PP2.37 disciplina atualmente é: Fundamentos e Metodologias da Matemdtica nos Anos Iniciais e na
Educagdo Infantil
PP2117 De acordo com a depoente, o curso, até o ano de 2003, previa a formacao para os anos inicias

do EF e para o Magistério de nivel médio, que foi extinto basicamente pela LDB/1996.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Fala das modificacoes efetuadas no projeto do curso para que
fosse aprovado o projeto em vigor no ano de 2007 e de possiveis reformulacoes que deverdo ser feitas
pautadas nas solicitagbes de alunos e professores e nos novos documentos que regulamentam o curso (em
vigor depois de 2003, data da iltima reformulagcdo do projeto pedagdgico do curso).

Quadro 09 - Nucleo de significado 02 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP02 - Interdisciplinaridade (7US)

PC1.6 ” Para a entrevistada, trabalhar interdisciplinarmente ¢ uma grande dificuldade da academia.

Para a professora ha uma busca por articulacdo entre as dreas para que ocorra um trabalho
PC1.7 coletivo. Afirma que nos primeiros semestres do curso, essa articulagdo com a Matematica
acontece.

A entrevistada explica que a impossibilidade de trabalhar interdisciplinarmente entre as
disciplinas de Metodologia e a disciplina de Matematica se d4 em fun¢do do fluxo da grade
curricular. Enquanto as Ciéncias Naturais e Lingua Portuguesa estdo no primeiro semestre de
curso, a Matematica estd no segundo, dificultando o trabalho, segundo a entrevistada

PC1.8

Para ela, ndo conseguiram articular essa questdo das disciplinas e dos conhecimentos, estando
PC1.42 na cabega ainda separados, compartimentados, mas acha que tém buscado na pratica, nas aulas,
essa articulacdo entre os conhecimentos.

De acordo com a entrevistada, alunos do curso de Pedagogia e Matematica, juntos na sala de
PP2.23 aula, € um momento rico de formagao, pois mostra as onde esto as diferencas e rupturas da
formag@o de professores

De acordo com ela ha uma busca pelos principios de ensino da interdisciplinaridade, da

PP2.50 integracdo das proprias dreas da Matematica.

Busca mostrar a necessidade de um trabalho interdisciplinar sem cair em caminhos prontos, que

PP2.52 || 530 muito cobrados pelos alunos.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado fala da dificuldade em se trabalhar
interdisciplinarmente, mas acredita-se que esse é o meio pelo qual a formagdo do professor deve se dar, pois
fala-se de uma busca por um trabalho desenvolvido dessa forma, ou seja, ha um reconhecimento de que a
interdisciplinaridade é necessdria.Ainda: hd a repeticdo constante desse termo na medida que ndo se
constata depoimentos que explicitem uma politica que conduza um trabalho interdisciplinar. Traz ainda, a
questdo da inter-formagao.

Quadro 10- Nicleo de significado 03 articulado entre as US dos discursos dos professores do
curso de Pedagogia

PPO03 - Disciplina de Niicleo Livre (27US)

A entrevistada afirma que as disciplinas de nicleo livre tém atraido os alunos das licenciaturas
PC1.14 especificas e que tais disciplinas € uma forma de mostrar aos alunos como a discussio ¢ feita na
Faculdade de Educacio.
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PC1.16

Os alunos da Matemadtica também tém vindo fazer disciplinas do Niicleo Livre (NL). Alguns
fatores contribuem para os alunos das licenciaturas cursarem essas disciplinas: Variedade na
oferta, localizacdo da FE; carga hordria.

PC1.17

Para a professora, a presenca dos alunos das licenciaturas especificas tem dado a oportunidade
de aprofundar as discussdes. Tem enriquecido a formacdo do pedagogo. Mas € uma
problemadtica a dicotomia entre as areas.

PC1.18

Nao tem como responder especificamente como € o trabalho nas disciplinas de Matemadtica.
Sabe da existéncia da disciplina de nicleo livre voltada para a Educagio de Jovens e Adultos
(EJA): Matematica na Educagdo de Jovens e Adultos, mas ndo sabe dizer detalhes, apenas
sugere uma preocupagdo, da drea de Matemadtica, com as questdes da EJA.

PC1.38

Na disciplina de nicleo livre, que sdo as que ela lida na coordenacéo, o aluno é mandado para a
escola para entender a realidade de sala de aula, néo ficando focado somente no contetdo, ele
verd que a Matematica estd em estreita ligagdo com outras coisas.

PC1.53

A professora diz que ha duas disciplinas de Matemdtica oferecidas como disciplinas de nicleo
livre. A disciplina que € voltada para as questdes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), de
acordo com a entrevistada, e oferecida sempre e € uma disciplina muito procurada pelos alunos.
A outra ndo se lembrava o nome.

PC1.54

De acordo com a professora, o nicleo livre objetiva gerar aprofundamento e fazer com que os
alunos conhegam a universidade, pois ficam muito presos nas atividades que acontecem no
Campus 1.

PC1.55

Diz que o aluno da Pedagogia €, frequentemente, um aluno trabalhador, o que dificulta sair do
campus | para cursar alguma disciplina no Campus II. Muitos alunos fazem estdgios
extracurriculares, estdo trabalhando em escolas ou em outras atividades para se manterem.
Assim, hd pouca procura por parte dos alunos da Pedagogia pelas as disciplinas de nicleo livre
ofertadas no Campus II.

PC1.56

As disciplinas de nucleo livre da Faculdade de Educagio possuem maior procura, pois hd mais
ofertas. Ela gostaria que os alunos da Pedagogia procurassem mais outras disciplinas e no
ficassem somente com as que sdo ofertadas no Campus I, mas em func¢io da distancia e da
necessidade de trabalhar, acabam cursando apenas as que sdo oferecidas no Campus I,
principalmente na Faculdade de Educag@o, e somente os alunos que possuem mais tempo é que
vao para o outro Campus.

PC1.57

Ela informa que tem tido um fluxo imenso de alunos vindos de outros cursos para fazerem as
disciplinas do nucleo livre oferecidas pela Faculdade de Educag@o. Ela acredita que o nicleo
livre é uma forma de aproximar as licenciaturas da Faculdade de Educag@o.

PC1.58

Para a entrevistada os cursos de licenciatura deveriam funcionar no prédio da Faculdade de
Educacdo, para que os alunos pudessem participar de todas as atividades formativas
desenvolvidas. Acredita que o Nicleo Livre estd cumprindo um pouco esse papel de aproximar
os alunos da Faculdade de Educacao.

PC1.59

De acordo com a entrevistada, eles terdo de diminuir o nimero de disciplinas do nicleo livre,
pois precisam manter uma média de 15 alunos por turma.

PC1.69

Ela diz que eles t€ém buscado fazer um bom trabalho e que tem sido possivel principalmente por
que existe o nucleo livre

PC1.70

Para a professora, o nicleo livre foi um ganho importante no curriculo. Ele tem uma carga
horéria enorme: sdo nove disciplinas ao longo do curso.

PC1.71

Para ela, agora que os professores estdo entendendo a 16gica do niicleo livre. Diz que ainda ndo
conseguem, mas que poderiam organizar uma disciplina de nicleo livre que envolvesse duas
disciplinas, por exemplo, Ciéncias Naturais e Matemadtica.

De acordo com ela, o nicleo livre permite esse tipo de trabalho, mas estdo usando ele apenas
como aprofundamento, ou seja, para ministrar aquilo que ndo da tempo ou que eles acham
importante.

PP2.17

Afirma que utilizam o espago do Nucleo Livre para trabalharem disciplinas da drea de
Matematica, buscando ampliar essa discussdo.
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PP2.18

Diz que ha duas disciplinas de Nucleo Livre na drea de Matemadtica. Uma direcionada para a
Educagio de Jovens e Adulto e uma outra direcionada para vivenciar o cotidiano das aulas de
matematica, trazendo questdes ai levantadas para serem discutidas em sala de aula

PP2.19

Para a entrevistada hd um desvio no modo de as disciplinas do Nicleo Livre serem organizadas,
pois € uma disciplina aberta para todos os alunos da Universidade e nem sempre eles procuram
determinada disciplina para se aprofundarem e sim por ser a Unica op¢ao naquele horério
disponivel para eles.

PP2.20

Diz que recebem alunos das mais diferentes dreas, como artes, musica, educacio fisica, para
uma das disciplinas de Nicleo Livre da drea de matematica, mas que isso ndo compromete o
trabalho, pois os alunos desenvolvem o trabalho conforme € proposto.

PP2.21

Para a entrevistada, uma experiéncia interessante tem sido a participagdo dos alunos da
Licenciatura em Matemadtica nas disciplinas de Niicleo Livre.

PP2.24

O ndmero de alunos da licenciatura em matemdtica tem aumentado nas disciplinas de NL
ofertadas pela FE, e ela acredita que isso mostra um interesse pela formacdo de professores
dessa fase de ensino.

PP2.34

Em relag@o ao curso de Matematica, diz que as a¢cdes sdo as mesmas, ou seja, atuagdo no curso
com as disciplinas pedagdgicas,disciplinas de Nucleo Livre. A participagdo dos alunos nessas
disciplinas tem mostrado haver certa preocupagdo dos alunos com a sua formacao

PP2.96

De acordo com a professora no projeto do curso ndo ha previsdes especificas de disciplinas de
Nicleo Livre por dreas, mas uma compreensdo de que quando se fala em formacao de
professores, insere-se af todas as disciplinas que trabalham com a metodologia das dreas, e
nesse caso, vocé também estd falando em Matematica, pois o pedagogo é formado professor,
inclusive de Matematica

PP2.98

De acordo com a depoente, é mais comum os alunos da Licenciatura em Matemadtica cursarem
disciplinas de Nicleo Livre ofertadas pela Faculdade de Educacao do que os alunos da
Pedagogia cursarem disciplinas de Niicleo Livre oferecidas pelo Instituto de Matematica e
Estatistica (IME).Diz que desconhece haver, no IME, oferta de disciplina que seja voltada para
o0s anos iniciais, educag¢@o infantil e formag@o de professores.

PP2.99

De acordo com a entrevistada, as disciplinas do nticleo livre ofertadas pelo IME s@o muitas
vezes especificas de contetido em geral para o Ensino Médio, assim, ndo ha muito interesse das
alunas da Pedagogia

PP2.102

De acordo com a entrevistada, hd também a pouca oferta de disciplinas pelos Institutos, sendo,
na maioria das vezes, insuficientes para as demandas internas. Diz que a Faculdade de
Educagao € uma das Unidades que mais ofertam disciplinas de Nucleo Livre e isso chama
muito a mais a aten¢do dos alunos dos Institutos.

PP2.103

De acordo com a entrevistada, o IME oferta poucas disciplinas de Nucleo Livre e em nas areas
que eles entendem que os alunos do curso de Matematica necessitam, ou seja, disciplinas
voltadas para conteddos especificos da drea.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado aparece de maneira forte no discurso
de ambas as professoras, mesmo ele ndo tendo sido alvo de questionamentos diretos por parte da
pesquisadora. Falam muito do objetivo do niicleo livre na formagdo dos alunos e no papel que ele vem
desempenhando, inclusive de aproximagdo entre os Institutos e Faculdades da Universidade e até mesmo
entre as dreas. Falam da dindmica como ele vem funcionando na Universidade e de como tem sido a procura
dos alunos por esse rol de disciplinas. Um questionamento se coloca em relagdo as disciplinas de Niicleo
Livre: por que a existéncia da oferta de muitas disciplinas de niicleo livres?
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Quadro 11 - Nucleo de significado 04 articulado entre as US dos discursos dos professores

do curso de Pedagogia

PP04 - Adequacao do Projeto Pedagégico as Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Pedagogia (11US)

PC1.24

Os alunos se manifestaram contra as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia. A
professora vé alguns ganhos nas diretrizes, mas a coordenacao achou melhor nao discutir
amplamente as possiveis modifica¢des acarretadas pelas diretrizes

PC1.25

Para a professora, foi dificil até aprender um pouco sobre o funcionamento das coisas. Tinha um
prazo curto para entregar um novo projeto na Reitoria. Entdo, ela chamou uma comissio
composta por dois professores, ela e um aluno. Explicou aos alunos que as modificacdes seriam
necessdrias para se adequarem as diretrizes. A ideia era apenas se adequar sem mexer muito na
estrutura do curso

PC1.26

Olharam o que seria necessdrio modificar para adequar as diretrizes e entenderam que seria
apenas atribuir 100 horas de atividades complementares para serem cumpridas
preferencialmente com a participagdo do Simp6sio anual da Faculdade de Educag@o. Muitos
professores queriam mexer em outros pontos do curriculo, mas, para a professora modificagdes
maiores demandariam tempo, entdo foi feito apenas um ajuste

PC1.27

A professora diz que os alunos participaram da discussdo do novo projeto adequado as
diretrizes. Houve medo de os alunos se manifestarem contra, mas eles entenderam que foi
somente um acoplamento as diretrizes.

PC1.60

Quando ela leu as diretrizes curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia para fazer a
adequacio no projeto do curso nio achou um documento draconiano como se havia apregoado,
achou que ele d4 uma autonomia grande para as coordenacgdes e para os cursos. Para ela, ele
considerou o que estava sendo discutido por vdrias entidades como a AFOPE, FORUNDIR.

PC1.61

Em um encontro de coordenadores de cursos de Pedagogia das universidades publicas
brasileiras, ocorrido em Brasilia, com o objetivo de apresentar os curriculos adequados as
diretrizes, a professora observou que cada curso fez uma leitura diferenciada das diretrizes,
evidenciando que ndo era um documento tdo draconiano. Ela disse que foi com medo, pois
haviam feito apenas um ajuste. Em relagdo a divisdo da carga hordria, observou que havia
entendimentos diferentes ao que ela teve.

PC1.66

De acordo com a professora serd preciso rever o curriculo com urgéncia, pois € obrigatéria a
insercdo da disciplina de Libras no curriculo. Ela € oferecida apenas como nicleo livre todo
semestre no periodo da manha e noite.

PC1.67

A turma formada no ano que ocorreu a entrevista, 2007, € a dltima turma formada antes das
Diretrizes, a proxima turma devera ter todos os seus alunos cursado a disciplina de Libras. A
Pré-Reitoria de Graduagdo é quem ird cuidar dessa questdo

PP2.114

De acordo com a entrevistada, ocorreram dois féruns, promovidos pelo FORUNDIR, um em
2006 e outro em 2007, para se discutir as DCN para o curso de Pedagogia. Eles promoveram o
encontro entre coordenadores de cursos de Pedagogia.

PP2.115

De acordo com a depoente, pelas discussdes sobre as DCN para o curso de Pedagogia,
perceberam que elas estdo muito préximas da concepgdo de curso da Faculdade de Educacio.
Segundo ela, o projeto pedagdgico tem que ser pouco modificado para atender as exigéncias
postas pelas diretrizes.

PP2.118

Para ela, apesar de as diretrizes tratarem da formacéo para a docéncia como a base para o curso
de Pedagogia, em seu texto hd uma abertura de possibilidades, que pode trazer a ideia de uma
formag@o com muitas capacidades, com muitas habilita¢des e assim cair na formacdo de um
profissional que pode fazer quase tudo sem o devido dominio. Ela diz que ha essa preocupagio
por parte do colegiado de professores.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo fala das necessidades pontuais para o curso de
Pedagogia se adequar as Diretrizes Curriculares e de como esse documento foi visto pelo colegiado de
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| professores e pelos alunos do curso. Evidencia ainda as preocupagdes dos professores com as modificagaes. ‘

Quadro 12- Niucleo de significado articulado entre as das US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PPO05 - Estagio Supervisionado (14US)

PC1.43 ” Sdo 400 horas de estagio feitas no 5°, 6°, 7° e 8° periodos do curso.

Os dois primeiros semestres de estdgios sdo feitos na Educacdo Infantil. A turma do noturno faz

PCl44 no periodo da tarde

Os dois ultimos semestres de estagio sdo feitos nos anos iniciais do Ensino Fundamental para a

PC145 turma do matutino e no EJA para a turma do noturno.

‘ PC1.46 ” H4 uma coordenacao especifica para cuidar dos estigios ‘

Existem onze ou doze professores que sdo responsaveis pelo estagio. As salas sdo divididas, no

PC1.47 P
maximo 15 alunos por professores

‘ PC1.48 ” H4 um tempo que os alunos ficam no campo de estdgio e um outro destinado para refletirem. ‘

A entrevistada diz que os professores responsaveis pelo estdgio acham o periodo de tempo

PC1.49 . S . . . -

dedicado as suas reunides insuficiente e ela diz que sera preciso rever essa questao.

De acordo com a entrevistada, muitos alunos quando estio no estagio procuram os professores
PCL50 das areas especificas para trabalharem com alguma questio desenvolvida nas disciplinas de

metodologia. No entanto, acredita que deveria haver um trabalho em conjunto entre as
disciplinas de estdgio e as disciplinas de metodologia, mas ainda hd essa dificuldade.

Os alunos organizam um pequeno projeto, sempre ligado com algum aspecto desenvolvido nas
disciplinas de metodologia, para ser apresentado na escola. Muitas vezes eles aproveitam os
PC1.51 projetos trabalhados nas disciplinas para utilizarem no estdgio. Também, utilizam materiais dos
laboratdrios, mas a professora diz que ndo recebem um retorno desse trabalho. Enfatiza que ndo
conseguem ainda trabalhar com maior proximidade com os estagios e que é uma dificuldade.

De acordo com a entrevistada, as aulas de estagio sdo de responsabilidade de um professor

PP2.89 especifico e seria quem poderia falar melhor como € desenvolvido.
De acordo com a professora, todo o estagio é desenvolvido por meio de um projeto
PP2.90 interdisciplinar de ensino que visa o desenvolvimento das diferentes areas, contemplando
’ conceitos do programa da disciplina e da escola que eles atuam. O desenvolvimento do projeto
€ acompanhado pelo professor do estagio.
PP2.91 De acordo com a depoente, o estdgio tem as seguintes etapas: primeiro contato, reconhecimento

do campo, observagao e depois intervencao.

De acordo com a entrevistada, hd um frequente retorno dos alunos ao laboratério de matematica
PP2.92 e uma busca por material diddtico para o trabalho no estdgio. Eventualmente, os monitores que
estdo no laboratdrio ou os professores que sio procurados, orientam algum tipo de atividades.

De acordo com a depoente, de modo paralelo ao estagio,sdo desenvolvidas atividades de
formacdo continuada com os professores das escolas. Sdo oferecidos cursos, palestras e os
PP2.93 professores de Matemadtica participam. Afirma que ja foram em vdrias escolas para falar sobre o
ensino de Matematica, das dificuldades e angustias especificas daquele grupo e também das
realizagdes.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: O niicleo fala da organizacdo e funcionamento do estdgio de
uma maneira geral e especificando alguns pontos de todo o processo. Como o estdgio é desenvolvido a
partir de um projeto dos alunos, fala-se ainda como a Matemdtica pode aparecer no desenvolvimento desses
projetos.
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Quadro 13 - Nucleo de significado 06 articulado entre as US dos discursos dos professores

do curso de Pedagogia

PP06 - Desenvolvimento das disciplinas da area de Matematica no curso de Pedagogia

(24US)

PC1.2

A professora indica que a disciplina de metodologia de Matemadtica procura entrelacar a
proposta explicitada na ementa com fundamentos da Psicologia e com questdes dos anos iniciais
e da Educacdo Infantil.

PC1.52

De acordo com a entrevistada, a disciplina “Alfabetizagdo e Letramento”, pela ementa, pelo
programa de curso, ndo trabalha com a linguagem matemadtica

PC1.68

As disciplinas de Metodologia sdo ministradas durante um ano, 144horas, duas disciplinas de
72horas

PP2.38

Para a entrevistada, refletir sobre a concepgdo de educacio, de escola, de aluno e da prépria
ciéncia Matemadtica,ndo € algo especifico da sociologia ou da filosofia.

PP2.39

Ela informa que as concepgdes de educacio, de escola, de aluno, de professor, da prépria
ciéncia Matemadtica vado sendo trabalhadas na disciplina de Fundamentos e Metodologias da
Matematica retomando o que ja foi trabalhado nos primeiros anos do curso, ou seja, na
dimensao mais ampla que é a educacdo, que € a escola, pensam a Educacio Matematica

PP2.40

Para a entrevistada a disciplina de Matemadtica tem os mesmos objetivos gerais de formagdo
integral do sujeito, de formagdo para o exercicio critico da cidadania, para a autonomia. E nesse
sentido que essa disciplina € trabalhada no curso, ou seja, trabalha o papel da matematica na
formacdo integral do aluno, dando énfase ao desenvolvimento da autonomia e da cidadania

PP2.44

Diz que trabalham com textos especificos sobre a questdo da autonomia no processo de ensino e
aprendizagem, mas essa questdo, permeia todo o curso.

PP2.45

Diz que depois de trabalhadas questdes de fundamentos, inicia o trabalho sobre a Educacdo
Infantil (EI). Pensa-se a natureza do trabalho com a Matemaética nessa fase de ensino, pensando
os objetivos da Matemadtica na EI, tanto da formacao integral, quanto da formagdo de conceitos,
nocdes, habilidades.

PP2.46

E trabalhado com os alunos quais os tipos de contetdo, conceitos, habilidades e também como
desenvolver as habilidades e no¢Ges em criangas de trés a seis anos.

PP2.47

De acordo com a professora, é dada sequéncia aos conceitos trabalhados nos anos iniciais,
focando alfabetizagdo, construg¢@o do nimero, que ja vem sendo permeado nos estudos sobre a
EI passa pelo sistema de numeracdo decimal, as quatro operacdes, dando &nfase em trés temas:
nimeros, medidas e geometria.

PP2.48

Ela diz que todo o trabalho com os conceitos matematicos demanda muito tempo e cuidado para
ndo cair em uma revisdo pura de conceitos.

PP2.51

Trabalha no sentido de mostrar que mesmo que tais conteidos sejam fragmentados em sala de
aula para efeito de estudo, nas situacdes escolares ou cotidianas, a Matematica estd associada,
ndo s6 a outras dreas, mas também dentro da propria matematica.

PP2.54

Diz que trabalham a Educagao de Jovens e Adultos no desenvolvimento da disciplina de
“Fundamentos e Metodologias da Matemadtica I e II”, discutindo um pouco a condi¢@o do aluno
ndo crianga, e a insercao no meio cultural.

PP2.58

Diz que é trabalhada a dimens@o politica da Matematica e que geralmente os alunos ndo
associam essas questdes a Matematica, ao professor de Matemética, pensando que tal dimensdo
¢ de responsabilidade de outras 4dreas.

PP2.59

Acredita que, ao trabalhar com os principios que norteiem a pratica, que déem condicdes ao
aluno de desenvolver um trabalho na escola, esta trabalhando de modo critico e criativo.

PP2.60

De acordo com ela, em alguns momentos traz exemplos de atividades, mostrando como a
Matematica pode e deve ser associada a literatura, artes, portugués, ciéncias naturais, nao
trabalhando de modo isolado, com conceitos especificos a serem reproduzidos.Nesse sentido é
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” que pensam a formagao critica e criativa. ‘

Diz que os alunos sdo levados para as escolas, para que em sala de aula compreendam sobre

PP2.63 qual realidade estdo discutindo na disciplina.

PP2.64

| Diz haver uma preocupacdo de trazer a realidade da sala de aula para a disciplina. ‘

Os alunos sdo levados as escolas para verem, entre outras coisas, quem sdo os professores, como
PP2.65 desenvolvem o trabalho, como se formam as turmas. Todas essas questdes, aparentemente
simples, sdo grandes ansiedades dos alunos.

A depoente diz que tentam trabalhar uma concepg¢do de problematizagdo, dando énfase ao
desenvolvimento da aprendizagem por meio da resolucéo de problemas, tentando verificar como
essa problematizagdo passa por uma leitura dos fatos e pela relag@o entre os elementos, a
possibilidade de pensar e apresentar hipéteses. Tudo isso na tentativa de modificar a concepgao
de problema trazida pelos alunos, embora perceba que muitas vezes o aluno chega ao final com
a mesma concepg¢do de problema que alguém que nio esteja cursando a pedagogia.

PP2.68

Diz que sdo desenvolvidos trabalhos de pesquisa nas disciplinas de “Fundamentos e
PP2.76 Metodologias da Matemdtica I e II”, pois nem todos os alunos vao optar por essa drea no TCC.
Diz que em geral esses trabalhos sdo direcionados para a metodologia da Matematica.

A depoente diz que trabalha muito a origem histérica da Matematica, até chegar ao modelo de

PP2.85 sociedade de hoje, modelo pautado no desenvolvimento tecnoldgico.

De acordo com a depoente, a disciplina “Alfabetizacdo e Letramento” presente na matriz
PP2.94 curricular do curso nfo trabalha com Alfabetizacdo Matemitica. Diz que essa disciplina é
voltada para a linguagem materna.

De acordo com a professora, a alfabetizagdo Matematica € trabalhada na disciplina

PP2.95 “Fundamentos e Metodologias da Matematica I e II” especificamente pelos professores da drea

Comentdrio sobre o niicleo de significado: As depoentes expoem como sdo efetuadas ou como acreditam
que devem ser realizadas as disciplinas que discutem a Matemdtica, em seus amplos aspectos. Falam
também quais sdo as disciplinas e o que é tratado em cada uma delas, quais os objetivos e a importdncia
delas para a formagdo dos alunos.

Quadro 14- Niicleo de significado 07 obtido das US dos discursos dos professores do curso
de Pedagogia

PP07 - Identidade do Pedagogo: docéncia (1US)

Para a coordenadora, o Pedagogo desta Universidade tem sua formagdo direcionada para a
PC1.5 atuacdo docente nos primeiros anos de escolarizacdo e na educagdo infantil. A identidade do
pedagogo é a docéncia.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado é composto apenas por uma unidade
de significado, mas importante para compreender melhor o curso de Pedagogia no Brasil. A identidade do
Pedagogo, algo de grande discussdo ainda na atualidade, aparece de maneira forte nesse curso de
Pedagogia em especial, pois nas décadas de 70 e 80 quando nasce o movimento em prol da formag¢do do
educador, movimento que se estendeu pelos anos posteriores ao seu nascimento, a Faculdade de Educagdo
desta Universidade teve seu posicionamento de acordo com aquele assumido pelo movimento, ou seja, a
identidade do curso e do pedagogo sendo a docéncia.
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Quadro 15 - Nucleo de significado 08 articulado entre as US dos discursos dos professores

do curso de Pedagogia

PP08 - Cursos de Licenciatura e a formacao pedagégica efetuada pela Faculdade de

Educacao (8US)

PC1.10

Ela v& como um absurdo o fato de a formagdo do professor ndo mais ocorrer na Faculdade de
Educac@o e sim nos Institutos onde s@o ofertadas as licenciaturas.

Para ela, a Faculdade de Educag@o € o /ocus de formacdo do professor onde € discutida a
Educacao.

PC1.11

O professor da Faculdade de Educacio se dirige até os Institutos para ministrar suas aulas e ele
ndo consegue levar o aluno para as atividades que ocorrem na Faculdade de Educagado

PC1.12

Para a professora, com a expansdo das Universidades serd necessario repensar os cursos de
licenciatura. Ela pensa que as disciplinas de cunho pedagédgico, ofertadas nas licenciatura,
deveriam ser ministradas para todas a0 mesmo tempo, ou seja, reunir todos os cursos de
licenciatura, pois segundo ela, ficaria mais ricas as discussdes.

PC1.13

Desde que comecou a trabalhar naquela universidade a formacao de professores ocorria daquela
maneira, nos Institutos, e ela atribui a dificuldade de articular com os Institutos ao modo como
estd organizada essa formagao.

PP2.29

Compreende que a Faculdade de Educacéo € o l6cus da formagdo de professores, lugar onde se
discutem as coisas mais especificas da formacao do educador.

PP2.30

Afirma que existiu a preocupacdo de pensar uma dimensao comum na formacgéo de professores
de todas as licenciaturas. Defendem um trabalho conjunto com as licenciaturas, e que algumas
disciplinas sejam obrigatoriamente ministradas pela Faculdade de Educacio.

PP2.32

As disciplinas que sdo ministradas nas diversas licenciaturas e que sdo de responsabilidade da
Faculdade de Educag@o sdo: politica educacional, fundamentos filoséficos e sécio-culturais da
educacdo, nessa resolucdo, gestdo e educacio escolar, teoria da educacdo 1 e 2

PP2.33

Diz da luta da Faculdade de Educacdo para manter um ntcleo de disciplinas obrigatérias, com
possibilidade de oferta de outras.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: As entrevistadas apontam a Faculdade de Educacdo como o
local onde deveria ser discutida a formacdo de professores. Esse ponto fica forte e parece indicar uma
concepgdo talvez até de um grupo maior de profissionais da pedagogia. Fica claro que sdo esses professores
que pensaram mais fortemente na formagdo dita pedagogica para as demais Licenciaturas, regulamentada
pelas diretrizes que tratam da formagdo dos professores, e defenderam a atuacdo deles nos cursos. E
indicado ainda haver problemas na articulacdo entre FE e Institutos para que esse trabalho com as
disciplinas pedagogicas seja desenvolvido nas Licenciaturas.

Quadro 16— Nucleo de significado 09 articulado entre as US dos discursos dos professores do

curso de Pedagogia

PP09 - Relacao entre a Faculdade de Educacao e demais Institutos da Universidade

(70S)

Para a entrevistada é um problema sério a dicotomia existente entre a Faculdade de Educagéo e

PCL.9 os Institutos.
PCLIS Reafirma que uma articulac@o entre a Faculdade de Educacéo (FE) e os Institutos tem se
’ mostrado complicada e que hd muitos problemas com as licenciaturas especificas.
Para a professora, a acdo efetuada na tentativa de minimizar a dicotomia entre a Faculdade de
PP2.31 Educacdo e as outras licenciaturas seria a atuagdo dos professores da Faculdade de Educacio

nos diferentes cursos de licenciatura da universidade. Ela observa que o tnico curso em que isso
nido ocorre, € no curso de Letras, que optou por ter professores proprios para trabalharem as
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disciplinas pedagdgicas

Diz que ha um tempo havia uma proximidade maior com o curso de licenciatura por causa da
PP2.35 professora de diddtica e pratica de ensino, alocada no IME, mas com aposentadoria dela, isso se
perdeu.

Reafirma que as a¢des para aproximarem-se das licenciaturas, além das disciplinas oferecidas 1a
e dos nucleos livres, se ddo também em outros momentos, como nos Simpdsios, onde convidam
professores para atuarem na FE e sdo convidados para irem naqueles organizados pelos
Institutos.

PP2.36

A professora diz que existem alunos da pedagogia cursando pds-graduagdo em nivel de
PP2.100 especializacido no IME, mas normalmente, nesses cursos, € trabalhada uma matematica mais
voltada para o Ensino Médio e ndo € tanto interesse dos alunos da Pedagogia.

PP2.101 |

A procura dos alunos da Pedagogia por disciplinas/cursos no IME tem sido pequena.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: E exposto sobre a relacdo delicada entre a Faculdade de
Educagdo e os demais Institutos e Faculdades e, ainda, de possiveis agbes no sentido de minimizar a
dicotomia existente entre eles. Exemplificam essas agdes indicando o niicleo livre e as disciplinas
pedagdgicas ofertadas pela Faculdade de Educagdo nos Institutos como um dos meios de minimizar a
dicotomia. E indicada falta de abertura.

Quadro 17- Nicleo de significado 10 articulado entre as US dos discursos dos professores do
curso de Pedagogia

PP10 - Autonomia pedagégica / formacao para a autonomia (3 US)

Os professores tém autonomia para desenvolver a disciplina e a coordenag@o ndo interfere no
planejamento das aulas, mas a professora vé que eles mesclam questdes das teorias, como as
teorias da Psicologia, com o aprendizado em Matematica.

Trabalham a metodologia fundamentando-se em teorias e ndo somente em pratica.

PC14

No ensino de Matemadtica, nos anos iniciais, percebe que se trabalha muito com jogos
matematicos, o que permite ao aluno ampliar sua formac@o. Pensa que a universidade tem o
dever de formar para a autonomia, dando suporte para que o aluno possa avangar, pois ndo é
possivel oferecer uma formacao completa. Entretanto, a depoente afirma que a formagdo dada
na disciplina de Matematica, pelas avaliacdes que sdo feitas, € boa. Ela oferece a base que
possibilita ao aluno continuar aprofundando seus conhecimentos.

PC1.3

De uma maneira geral acredita que tém-se buscado uma formacgao para a autonomia, a
criticidade e a criatividade, mas ndo ha como responder especificamente em relagdo ao trabalho
nas disciplinas de Matematica.Um exemplo dado pela entrevistada € a participa¢do dos alunos
nas reunides do Conselho Diretor.

PC1.19

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Afirma que a formagdo para a autonomia deve ser tomada como
um dever da Universidade para com os alunos e expde a preocupagdo de possiveis agdes no trabalho com a
Matemdtica que podem ir de encontro com o trabalho que tem como fim a formagdo do sujeito auténomo. E
indicado também sobre a autonomia pedagogica vivida pelos professores da faculdade para desenvolver o
trabalho em sala de aula.

Quadro 18 — Nucleo de significado 11 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP11 - Relacio teoria e pratica para os professores (6US)

PC1.28 ” Em relagdo ao trabalho com a Matemdtica a entrevistada diz ndo saber falar sobre a relagcdo
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entre teoria e pratica, mas no geral hd uma dicotomia entre teoria e pratica, presente no curriculo
do curso, primeiros as disciplinas tedricas, depois as metodologias. Busca-se passar pela teoria e
pela prética, mas € uma dificuldade do trabalho.

Pensa que o ideal seria se as disciplinas mais tedricas fossem trabalhadas mais em conjunto com

PC1.29 - . - . ~
as metodologias, mas ainda ndo conseguem fazer essa articulacio
Os alunos notam no curriculo a dicotomia entre teoria e pratica, pois as disciplinas de
metodologia exigem a teoria trabalhada nas disciplinas consideradas de fundamentos e nem
PC1.30 . . L .
sempre o contetdo trabalhado atende as necessidades das metodologias. E preciso reaver essa
relacdo.
PC1.32 ” Buscam a teoria e mesclam com a prdtica, tentando fazer uma discussao. ‘
PP2.61 ” Afirma ser uma dificuldade trabalhar a relag@o teoria e pratica no curso. ‘
Busca- se trabalhar a relagdo teoria e pratica, trabalhando com principios da
PP2.66 interdisciplinaridade, da contextualiza¢do, da problematizacio, muito embora, nem sempre seja

como a gente pretenda.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo traz a delicada relacdo entre teoria e prdtica
presente no projeto pedagogico e em sua realizagcdo, que de acordo com as entrevistadas ainda é dicotomica.
Explicitam essa relagdo no trabalho com as disciplinas.

Quadro 19 — Nucleo de significado 12 articulado entre as US dos discursos dos professores

do curso de Pedagogia

PP12 -

Atividades realizadas para a formacao do Professor de Matematica (12 US)

PC1.31

Para a professora, o trabalho tem dado certo nos nticleos de pesquisas e nos grupos de
pesquisas, nas atividades de monitorias, na participagdo de Projetos de Inicia¢do Cientifica
(PIBIC/PIVIC), tem permitido a esses alunos aprofundarem seus conhecimentos

PC1.34

” Naio sabe dizer se sdo desenvolvidas pesquisas em Educacdo Matematica

PC1.35

Nio sabe informar se ha desenvolvimentos de trabalhos de final de curso e trabalhos de
extensdo em Educacdo Matematica

PP2.69

De acordo com a depoente, existem diversas possibilidades de o aluno se inserir para
desenvolver pesquisa.

PP2.70

Informa que recebeu a participagdo de alguns alunos em um projeto de pesquisa que versava
sobre jogos no ensino de Matematica

PP2.72

De acordo com a depoente, é projetado que atividades de pesquisa sejam desenvolvidas durante
o curso. Exemplifica dizendo que atividades desenvolvidas, questdes formuladas pelos alunos
acabam culminando em projetos de estagio ou de Trabalho de Conclusdo de Curso

PP2.73

De acordo com a professora, a drea de Matematica tem sido bastante procurada pelos alunos
para desenvolverem os TCC. Na época ela tinha 20 alunos para orientar, maximo de alunos
permitido por professor.

PP2.74

Ela acredita que a procura dos alunos para o desenvolvimento do TCC na 4rea de Matemitica,
apesar do evidente distanciamento mantido pelos alunos com a drea, € fruto da discussdo feita e
da capacidade dos alunos de superarem aquela atitude ao longo do ano, embora nao sejam
todos. Ela percebe que a cada ano que passa hd uma resisténcia menor de reunir pesquisa e
Matematica

PP2.79

Diz que nem sempre o aluno percebe que uma atividade desenvolvida durante a disciplinas de
Matemadtica € uma atividade de pesquisa, e talvez seja pela falta de maturidade, pois € uma
disciplina que € ofertada nos primeiros semestres do curso.

PP2.80

” Informa que existe monitores na drea de Matematica, alguns desenvolvendo o trabalho como
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voluntdrios no laboratério de Educacio Matematica.

A entrevistada diz da existéncia de um Laboratério de Educacdo Matematica, onde os monitores

PP2.81 trabalham acompanhando, orientando alunos, na pesquisa, no conhecimento e na compreensao
dos diferentes recursos didaticos presentes.
Para a depoente, essas monitoras passam por uma formacdo mais especifica, apresentando um
PP2.82 maior dominio da drea. Elas sdo, por esse motivo, levadas a trabalharem com os professores na

formag@o continuada de professores e, muitas acabam seguindo essa linha.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo articula sentidos e significados sobre as atividades,
distintas das atividades de ensino em sala de aula, que contribuem para a formagdo do professor,
especialmente do professor de Matemdtica. Sdo consideradas aqui as atividades desenvolvidas nos
Laboratérios, os TCCs, as atividades de pesquisa, de extensdo e de monitoria.

Quadro 20 - Nucleo de significado 13 articulado entre as US dos discursos dos professores

do curso de Pedagogia

PP13 - Sobre o Projeto, as disciplinas e o curriculo em geral do curso de Pedagogia

(11US)

PC1.20

A professora pensa que ndo somente o curriculo, mas a dindmica dele tem auxiliado na
formacdo dos alunos do curso.

PC1.40

Naio existe uma disciplina isolada. Uma s6 ndo daria conta da formagao ‘

PC141

Para a entrevistada sé uma disciplina isolada ndo € importante, € o movimento do curriculo que
ird dar a formacdo como um todo.

PC1.73

Para a professora, o projeto € um projeto em execug¢do, mas que nao da conta da formagao ‘

PC1.74

Para ela, quando se conclui o curso e vai para a escola é que se confirma que o curriculo ndo d4
conta mesmo da formagdo, que a formacéo é precdria. Na universidade pensa-se em um aluno e
em uma escola ideais, mas, no cotidiano escolar vocé se depara com situa¢des ndo trabalhadas
pelo curriculo do curso.

PC1.76

Para a entrevistada, o curriculo mostra o momento vivido dentro da prépria faculdade e tal
momento ndo € isolado. O curriculo de um curso reflete o momento vivido pelo curso, pela
Universidade, e o momento politico vivido pelo Pafs. Para ela, a Universidade ndo estd alheia a
esses momentos, pelo contrario, ela reforca o que estd sendo vivido pelo pais.

PP2.27

De acordo com ela, todas as dreas dizem que as disciplinas ditas de Fundamentos sdo distantes
da pratica da sala de aula e as reflexdes sobre essa pratica.

PP2.28

Diz que, por outro lado, as vezes, se atribui as metodologias ou as disciplinas de estdgio uma
responsabilidade mais especifica com a pratica de sala de aula.

PP2.75

A depoente diz que no curso ndo hd uma disciplina basica para tratar sobre metodologia de
pesquisa, pois todas as disciplinas estdo comprometidas com a formacgdo do pesquisador.

PP2.88

Informa que o fato de ndo estar explicito no projeto do curso que a Matemadtica contribui para a
compreensdo da existéncia humana, para a reflexio sobre a sociedade, a educacgdo, a formagédo
humana e a escola, pode ser por que ela tenha sido incluida no grupo da drea de Ciéncias, mas
que certamente a Matemadtica ndo deixou de ser pensada.

PP2.97

De acordo com a depoente, a Matematica faz parte da formacao de professores e quando ela nio
foi citada no projeto, como por exemplo, no rol de disciplinas de nucleos livres, € por que ela
estd contemplada em alguma 4rea, visto pelo conjunto de objetivos e de seu papel na formacao.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Nesse niicleo de significado sdo enredadas concepgdes sobre o
curriculo e como algumas disciplinas sdo vistas pelos professores do curso. As depoentes dizem também
sobre a formagdo oferecida pelo curriculo em geral, afirmando que disciplinas isoladas ndo dao sustentagdo
para uma formagdo adequada, mas que tal formagdo vem com o movimento do curriculo, alertando ainda
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que, tal curriculo, trabalhado nas universidades, estd ainda distante da realidade escolar que os futuros
profissionais estardo inseridos.

Quadro 21 - Nucleo de significado 14 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP14 - Visao da Matematica e de seu ensino (Professores) (9US)

Para a entrevistada a linguagem matematica estd presente na natureza. E ela tem grande

PC1.36 importancia para a formacdo humana e dependerd de como ela serd trabalhada.
Explica que pensa que a Matemadtica ndo apareceu evidenciada no projeto, quando se falou dos
PC1.37 conteidos e métodos de investigacdo essenciais para compreensdo da existéncia humana,

pessoal, coletiva etc. por que a Pedagogia é um curso da 4rea de humanas. Comenta que, para
ela, a Matematica € importante para essa discussdo

A entrevistada diz que nos anos iniciais ainda percebe-se um trabalho mais contextualizado,
mais lddico, na busca de uma matemdtica mais significativa/interessante para o aluno. Mas que,
PP2.12 a partir da quinta série do EF ainda se percebe uma ruptura no modo de trabalhar a Matematica.
Os professores enfatizando o processo, o dominio de técnicas, a reproducdo de modelos, em
cumprimento a imposi¢do de um curriculo

Para a entrevistada é importante se pensar em autonomia, pois a matematica na EI e nos Al pode
comecar a levar o aluno ao oposto do desenvolvimento da autonomia, em fungdo da ideia de ser

PP2.41 A P L
uma ciéncia com seus processos proprios, acabada e que cabe apenas organizagio das regras e
reprodugdo dos processos.
PP2.42 Para ela, enfatizar o ensino pela reproducao fortalece agdes que vao a sentido contrario ao
: desenvolvimento da autonomia
PP2.67 ” Para a entrevistada, a contextualiza¢do € uma questdo fundamental na Matematica.
PP2.84 Para a depoente, a Matematica, uma das ci€ncia mais antigas, € resultado da pratica humana, e
: por meio dela e da Fisica compreende-se o mundo, os fendmenos.
PP2.86 Para ela, a Matemadtica tem uma grande importancia para o desenvolvimento tecnoldgico, em
: compreender e assegurar a produgdo de tecnologia.
Para ela, a Matemadtica contribui para refletir questdes sobre a sociedade, a educacdo, a
formag@o humana e a escola na medida em que o trabalho € direcionado para questdes da
formag@o do sujeito, da cidadania, da autonomia, e na forma como o ensino contribui para essa
PP2.87 formagdo; na medida em que sdo trabalhados principios que se pautam na participagdo ativa do

aluno, no estimulo ao desenvolvimento do pensamento préprio, na formulagido de questdes e
ndo na reproducio de conceitos; e, na medida em que a Matemdtica é enxergada como um
instrumento de atuagdo no mundo, de leitura e entendimento dos fatos, das possibilidade de
interpretacdo,interferéncia e transformacao da realidade

Comentdrio sobre o niicleo de significado: As ideias que compdem esse niicleo de significado sdo aquelas
que dizem sobre como as professores entrevistadas enxergam a ciéncia Matemdtica e seu ensino na Educagdo
Bdsica. Para as depoentes a Matemdtica nasce da prdtica humana e estd presente na natureza, ela é
importante para a formagdo humana e para ajudar na compreensdo do mundo, bem como é de grande
utilidade para o desenvolvimento tecnoldgico. Quanto ao seu ensino trazem a importdncia de um trabalho
contextualizado na primeira fase do Ensino Fundamental, um trabalho em que haja a presenga do lidico e
que seja significativo e interessante para as criangas, criticando a existéncia ainda da ruptura presente na
segunda fase do Ensino Fundamenta, onde percebem que hd énfase no ensino de conceitos, regras e
reprodugdo de modelos.
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Quadro 22 - Nucleo de significado 15 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP1S5 - Separacio entre ciéncias humanas e exatas (1US)

Para a entrevistada a separagdo entre as ci€ncias é feita por uma questdo de status. As humanas

PC1.39 . = L - . n
ndo sdo muito ciéncia e as exatas sdo consideradas ciéncias prontas.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado é composto pela ideia de separagdo
entre ciéncias exatas e humanas. As professoras apontam que a separagdo existe por uma questdo de status e
que em geral acredita-se que as ciéncias humanas sd@o menos ciéncias do que as exatas.

Quadro 23 — Nucleo de significado 16 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP16 - Relacao dos alunos do curso de Pedagogia com a Matematica (12US)

Para a professora, a relagdo dos alunos com a matematica é de pouca familiaridade, ou até

PP2.5 mesmo de falta de dominio.

Para a professora, a Matematica é uma drea central, visto que o pedagogo sai do curso com o

PP2.7 dever de trabalhar com ela nos anos iniciais, e dificilmente é uma drea de op¢ao do aluno.

Para ela, o projeto do curso ou a leitura dele, feita pelos alunos, muitas vezes valoriza os
fundamentos de outras dreas, como psicologia, sociologia. H4 um encantamento por essas dreas,
direcionadas talvez pelas linhas de pesquisa da p6s-graduacdo, que afastam os alunos da drea de
Matematica.

PP2.9

Ela observa que a resisténcia dos alunos com a Matematica € fruto da prépria vivéncia

PP2.11 académica do aluno

Para a professora, a dificuldade dos alunos com a Matematica quase sempre vem das

PP2.13 experiéncias vividas na segunda fase do EF e do EM

De acordo com a professora o tempo é pequeno para trabalhar os fundamentos da matemética

PP2.14 . P . oA
junto com principios metodoldgicos a fim de minimizar a resisténcia por parte dos alunos

Percebe que os alunos chegam ao fim do ano com uma visdo diferenciada da Matemadtica, ou

PP2.15 pelo menos reconhecem que precisam rever essa postura de rejeicdo a ciéncia.

Para a professora, fica claro que € preciso haver um aprofundamento, uma ampliacéopor parte

PP2.16 dos alunos em relacdo a Matematica.

Para a entrevistada, existe uma dificuldade em trabalhar questdo da autonomia na parte pratica
do curso (entendida como o momento especifico em que s@o trabalhados conceitos
matematicos), pois ela tem a impressdo de que os alunos possuem uma dificuldade com a
disciplina.

PP2.43

Afirma que sente que os alunos possuem muita dificuldade, embora ndo assumam. Diz que eles
PP2.49 afirmam terem escolhido o curso por ndo haver Matemadtica nele.Percebe que hd uma falta de
dominio e de aprofundamento em tudo, e cita Geometria e Medidas.

De acordo com a professora, os alunos sentem necessidade de que seja dito qual o caminho a ser
seguido em sua futura pratica pedagdgica como professores de Matemdtica. Afirma que ,em
PP2.53 alguns momentos da disciplina, sdo desenvolvidas algumas atividades, mostrando que
habilidades psicomotoras, afetivas, interpessoais, intrapessoais e cognitivas podem contribuir
para o desenvolvimento, mas néo no sentido de oferecer os passos a ser seguidos.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: E apontado como elas, enquanto professoras, percebem a
relacdo dos alunos com a Matemdtica, sendo indicado haver uma relagcdo delicada, de pouca familiaridade e
dominio, de desgosto pela drea, ou pouca afinidade. De acordo com as entrevistadas hd uma busca de
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| superagdo das dificuldades, por parte dos alunos.

Quadro 24 - Nucleo de significado 17 articulado entre as US dos discursos dos professores

do curso de Pedagogia

PP17 - Objetivo do curso de Pedagogia (2US)

aprovadas.

PP2.1 De acordo com a professora, o curso de Pedagogia prevé especificamente a qualificacio para o
exercicio da docéncia nos anos iniciais do EF e na EI
PP2.116 || Diz que a formagdo do pedagogo para a docéncia nos anos iniciais tem sido historicamente o
entendimento da Faculdade de Educac@o para o curso de Pedagogia, antes mesmo das diretrizes
para o curso. As Diretrizes ampliam essa docéncia, trazendo a Educacéo Infantil.
Comentdrio sobre o niicleo de significado: Os objetivos do curso de Pedagogia, presente no projeto

pedagogico, sdo trazidos nesse niicleo de ideias. As depoentes afirmam que a docéncia na primeira fase do
Ensino Fundamental e na Educagdo Infantil sdo os objetivos do curso e que tais objetivos sdo historicamente
dessa forma entendidos pela Faculdade de Educagcdo mesmo antes de as Diretrizes para o curso terem sido

Quadro 25 - Nucleo de significado 18 articulado entre as US dos discursos dos professores

do curso de Pedagogia

PP18 - Como a formacao do Professor (de Matematica) é vista/pensada pelos

professores do curso de Pedagogia (9US)

PP2.2

A entrevistada considera a formag@o do professor de matematica um ponto importante que
precisa ser trabalhado nos fundamentos da drea de Matemadtica, sem perder de vista a concepg¢ao
de professor que o curso tem.

PP2.6

Para ela, a necessidade de enfatizar os fundamentos da area de Matematica evitando uma
formag@o centrada em procedimentos mecanicos, e, ainda, dar mais &nfase em uma metodologia
cheia de sugestdes de como fazer, pois € uma ansiedade dos alunos saber como atuar em sala de
aula, esta presente no discurso do grupo de professores do curso.

PP2.8

O trabalho de formagdo € essencial para conscientizar os alunos a respeito da importancia de se
dedicar aos estudos da drea de Matemadtica.

PP2.10

A entrevistada vé a necessidade de trabalhar os fundamentos, de mostrar ao pedagogo que, para
ele vir a ser de fato em um educador da drea de matemadtica, ele precisa trabalhar alguns
aspectos em sua formacao, aspectos filos6ficos, politicos, presentes no ser professor de
matemadtica. Mas, associando isso a aquisi¢do do dominio dessa ciéncia.

PP2.25

De acordo com a entrevistada, os principios que norteiam o projeto e que fundamentam a
formagdo do pedagogo sdo de responsabilidade de todas as dreas dede o inicio do curso, ou seja,
¢é de responsabilidade de todos a formaga@o do professor em todas as dimensdes, ndo fazendo
sentido pensar que alguma drea ndo tenha esse compromisso ou que alguma atividade seja mais
especifica de uma 4rea.

PP2.26

Afirma que de fato, o envolvimento de todos na formagao de professores nas varias dimensdes
ndo acontece sempre, pois em alguns momentos os professores talvez estejam envolvidos com a
sua prépria drea, perdendo um pouco esse norte.

PP2.57

A entrevistada enfatiza a expressdo “educador de matemadtica” para os seus alunos, mostrando
que eles tém um compromisso com a formacéo do aluno além de serem responsdveis pelos
conceitos especificos.
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Para ela, a existéncia de trés professores trabalhando com a érea, acreditando que todos estdo
trabalhando pautados nas diretrizes do projeto de curso, indica que caminhos diferentes sdo
escolhidos pelas diferentes professoras, por uma questdo de concepgao tedrica. Assim, nem
todos os momentos com todas as turmas sdo feitos da mesma forma

PP2.78

Para a depoente, na medida em que é trabalhada uma educagdo, uma educacdo matemdtica com
o0 objetivo e comprometida com a formagao integral do aluno, no sentido da formacao da sua
PP2.83 cidadania, da autonomia, reflexdes sobre a sociedade, a educacio, a formacdo humana e a
escola sdo feitas; a leitura da escola, do papel do professor, da sociedade, do modelo de
sociedade.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: As ideias sobre formagdo de professores, especialmente do
professor de Matemdtica, compdem esse niicleo de significado. Estdo presentes os modos como pensam que
deve ser a formagdo do professor de Matemdtica, pautada nos fundamentos da drea, trabalhando sua
dimensdo politica e prdtica, pois de acordo com elas os alunos buscam por sugestbes para sua atuagdo.
Enfatizam ainda que a formagdo dos alunos independente da drea é de responsabilidade de todos as dreas e
professores, mas nem sempre esse norte é seguido, ficando cada um preso nas obrigagcdes com a propria
disciplina.

Quadro 26 — Nucleo de significado 19 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP19 - Visao dos alunos (Matematica e Pedagogia) sobre a Matematica (3US)

Para a entrevistada, ha por parte dos alunos uma enorme resisténcia com a drea de matematica.
PP2.3 Por se tratar de uma 4rea exata, prevalece o mito que se tém da matemdtica nos anos inicias, de
que é uma ciéncia excessivamente complicada.

Ela vé sendo reproduzido ao longo do curso a ideia de a matematica ser uma ci€ncia complexa,
PP2.4 mesmo que se observe no discurso dos alunos uma men¢do para uma matemdtica
contextualizada.

Para a professora, a presenga dos alunos da Matemdtica mexe com o grupo, pois se percebe que
o pedagogo, o aluno da Pedagogia enfatiza muito a questdo do ser professor, da metodologia,
das formas de ensino, do processo de avaliacdo, enquanto que o aluno da Matemadtica enfatiza
0S CONceitos.

PP2.22

Comentdrio sobre o niicleo de significado: As entrevistadas falam nesse niicleo de significado sobre a
resisténcia dos alunos em relagdo a Matemdtica. Sobre como os alunos a enxergam, como uma ciéncia
extremamente complexa. Dizem que no discurso dos alunos da Pedagogia é enfatizada a questdo da
metodologia, das formas de ensino, da avaliacdo e que percebem nos alunos da licenciatura em Matemdtica

um discurso que enfatiza os conceitos matemdticos.

Quadro 27 - Nucleo de significado 20 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP20 - A Avaliacao em Matematica (2US)

Trabalha questdes especificas de avaliagdo, que de acordo com ela é uma das questdes frageis

PP2.55 do ensino de matematica.

Para ela a avaliacdo em matemadtica em geral é tomada da seguinte maneira: uma avaliacido
PP2.56 pautada naquele momento, no exercicio, em uma atividade especifica que o professor atribui
certo ou errado, ou seja, o aluno sabe tudo ou nio sabe nada.
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Comentdrio sobre o niicleo de significado: Nesse niicleo de significado sdo trazidas as concep¢des sobre
avaliagdo das professores entrevistadas. Criticam afirmando que a avaliagcdo no ensino de Matemdtica é uma
questdo frdgil, pois é momentdnea, efetuada por meio de exercicios, com atribuicdo de certo ou errado para
o suposto conhecimento do alunos.

Quadro 28 — Nucleo de significado 21 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP21 - O Laboratoério de Matematica na formacao do Pedagogo (10US)

PC1.33 ” Informa néo saber o papel do laboratdrio, mas diz que eles trabalham muito nele. ‘

A depoente diz o Laboratério de Matematica foi criado a partir de um projeto de pesquisa sobre

PP2.104 jogos matemdticos. Com esse projeto houve a produgéo de materiais.

De acordo com a depoente, o Laboratério de Matematica do curso tem como objetivo produzir e
PP2.105 || criar espaco para o desenvolvimento atividades, seja de pesquisa, de extensdo, de estudos na
drea de Matematica.

Diz que desenvolvem, anualmente no Laboratério de Matematica, atividades de extensdo com

PP2.106 professores das redes publicas de ensino
PP2.107 De acordo com a entrevistada, o laboratério é um espaco que subsidia e fundamenta o trabalho
: desenvolvido nas disciplinas da drea de Matemadtica oferecidas pela Faculdade de Educac@o.
No Laboratério de Matematica, os alunos produzem os trabalhos ao longo das disciplinas e
PP2.108 dei S
eixam para compor o acervo do Laboratério.
PP2.109 ” O laboratério € também aberto para os alunos do estigio.

A depoente diz que as vezes os alunos veem o laboratdério como uma biblioteca para
empréstimo de material, mas o laboratério ndo tem esse objetivo. Diz que no laboratdrio ha
PP2.110 recursos didéticos para exemplificar, no sentido de entender o funcionamento, manuseio e a
contribuic@o desses recursos para o ensino de Matemadtica, mas niao hd uma quantidade
suficiente para trabalhar com todos os alunos em sala de aula.

Para a depoente, a falta de professores da drea de Matematica diminui a freqiiéncia de

PP2.111 atividades realizadas no Laboratério.

Para a professora, o laboratério poderia produzir mais, mas com o quadro de professores isso se

PP2.113 torna dificil. Para ela, o laboratério precisa ser revitalizado.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: O niicleo de significado expde sobre o laboratério de
Matemdtica existente no curso de Pedagogia, fala sobre o papel e o trabalho que é desenvolvido nele,
servindo ndo somente para a formagdo dos alunos do curso, mas também para utilizacdo em cursos de
extensdo com professores da rede de ensino do municipio. Ainda, diz quando ele foi criado e como ele é
mantido.

Quadro 29 - Nucleo de significado 22 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP22 - Papel do pedagogo para os professores (4 US)

Diz que os professores do curso entendem que o papel do pedagogo é atuar como professor da
PP2.119 || Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, associando em sua formacio e em
seu trabalho a questdo da pesquisa, da extensdo, da ciéncia.

Para a depoente, € tarefa dos pedagogos se formarem de maneira adequada e competente para

PP2.120 deixar claro o seu papel e também lutar por espago no mercado de trabalho, pois sabe que os
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matematicos estdo querendo atuar nessa fase de ensino. Diz que a justificativa dada pelo
licenciado em Matematica, Letras ou Histdria € a deficiéncia na formagao especifica.

Ela reafirma que acredita que o papel do pedagogo € o de assumir sua formacao com seriedade
PP2.121 || e mostrar que a competéncia e o campo de atuacdo nos anos iniciais e Educacdo Infantil € do
pedagogo.

PP2.122 | Para ela, o pedagogo é quem pensa o processo de ensino de maneira ampla.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Nesse niicleo as entrevistadas apontam o que estd sendo
entendido como o papel do pedagogo, ou seja, atuar como professor da Educagdo Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, sem se dissociar da pesquisa, da extensdo e da ciéncia. Ainda afirmam que o
pedagogo tem o dever de se formar de maneira adequada, aprofundando nas dreas especificas, para deixar
claro o seu lugar e seu papel no mercado de trabalho. Indicam ainda como tarefa do pedagogo pensar o
processo de ensino de maneira ampla.

Quadro 30 — Nucleo de significado 23 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP23 - Atuacio de licenciados nas areas especificas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (3US)

Para a depoente, ¢ tarefa dos pedagogos se formarem de maneira adequada e competente para
deixar claro o seu papel e também lutar por espaco no mercado de trabalho, pois sabe que os
matemadticos estdo querendo atuar nessa fase de ensino. Diz que a justificativa dada pelo
licenciado em Matemadtica, Letras ou Histdria € a deficiéncia na formagao especifica.

PP2.120

Para a depoente, um ensino significativo e de qualidade ndo é aquele que enfatiza
PP2.123 exclusivamente o trabalho com conceitos, argumento, de acordo com ela, utilizado por quem
defende profissionais de dreas especificas trabalhando nos primeiros anos de escolariza¢do

De acordo com ela, hé vérios professores de dreas especificas atuando como professores dos
PP2.124 || anos iniciais nas escolas da Prefeitura. Para ela, o que vem ocorrendo apenas no segundo ciclo,
jé tende a ocorrer nos anos anteriores, ou seja, no primeiro ciclo e Educagdo Infantil.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Nesse niicleo sdo abordadas as opinides das professoras sobre a
atuagdo de licenciados nas dreas especificas nos primeiros anos de escolarizacdo. Fala da importdncia de os
pedagogos lutarem por seu espaco no mercado de trabalho e mostra o receio de essa tendéncia ocorrer nos
demais ciclos do anos iniciais, pois atualmente ocorre apenas no segundo ciclo.

Quadro 31 - Nucleo de significado 24 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP24 — Mercado e condicoes de trabalho para o pedagogo (4US)

Para ela a luta pelo espago de trabalho € algo que o pedagogo deve assumir e um instrumento de
luta € uma formacgdo de qualidade que possibilite assumir e desenvolver um trabalho de
qualidade. Para ela, a competéncia para o trabalho se constréi durante o curso e na formagao
continuada.

PP2.125

Para a entrevistada, a importancia do pedagogo, da Educacdo Bésica, dos anos iniciais ¢ muito
PP2.126 || clara nos discursos, mas ndo hd uma assuncdo dessa importancia nas politicas publicas e na
realidade do trabalho do professor.

De acordo com a professora, quando o pedagogo sai da universidade e entra para o mercado de
trabalho, enfrenta uma realidade dificil, que nem sempre oferece condi¢des favoraveis de
trabalho, com um saldrio que compromete o trabalho na medida em que obriga o pedagogo
trabalhar excessivamente.

PP2.127
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Para ela, questdes como as condicdes trabalhistas dos professores ndo podem justificar a falta
PP2.128 || de compromisso, e essa luta mais ampla € de responsabilidade de pedagogos e professores de
matematica.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: As professoras apontam criticas sobre as condigcoes de trabalho
do pedagogo, afirmando que as condigoes enfrentadas sdo dificeis, com saldrios imprdprios para a carreira.
Criticam ainda sobre a questdo de a importdncia do pedagogo ficar apenas no discurso e ndo ser trazida de
forma evidente nas politicas puiblicas.

Quadro 32 - Nucleo de significado 25 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP25 - Quantidade de Professores que trabalham com a Matematica no curso de
Pedagogia (2US)

PP2.77 ” Na época havia trés professoras trabalhando com as disciplinas da drea de Matemadtica.

PP2.112 | A entrevistada informa que naquele ano (2007) o curso de Pedagogia contava com trés
professoras responsdveis pelo trabalho com a Matemadtica: ela, uma professora efetiva,
contratada por 20h e uma professora substituta. Diz, ainda, que a professora efetiva estava,
naquele momento, com problemas de satude; que, em geral, o trabalho de professores substitutos
¢ precdrio, pois eles ndo se envolvem em outras atividades diferentes das aulas pelas quais sdo
responsdveis. Assim, com esse quadro, algumas atividades pensadas para serem realizadas no
Laboratério, como grupo de estudos e pesquisa, ndo foram possiveis de serem realizadas.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo significado acolhe ideias sobre o quantitativo de
profissionais que trabalham com as disciplinas que discutem a Matemdtica e seu ensino no curso de
pedagogia, mostrando em fungdo desse quantitativo, o que é ou ndo possivel ser desenvolvido na formagdo
dos alunos dentro do planejado no projeto do curso.

Quadro 33 - Nucleo de significado 26 articulado entre as US dos discursos dos professores
do curso de Pedagogia

PP26 - Formacao continuada para os professores (1US)

PC1.75 Afirma que também compete ao professor procurar fazer cursos para se aprofundar e trabalhar
com mais propriedade.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Chama a responsabilidade também para o processo da formagdo
continuada, no intuito de indicar que é ela que ird trazer o aprofundamento necessdrio para a atua¢do do
profissional em seu local de trabalho.

6.1.2 Analise idiografica: trabalhando com o discurso dos alunos

Nesse subitem apresentamos os Quadros 34 e 35 com a andlise idiografica do discurso
dos dois grupos de alunos entrevistados do curso de Pedagogia, ou seja, o Grupo 1 (G1) e o
Grupo 2 (G2) que serdo identificados como PAG1 — Pedagogia-Alunos-Grupol e PAG2 —
Pedagogia-Alunos-Grupo 2.
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Da entrevista com o Grupo 1 destacamos 156 US e, com o Grupo 2, 170 US. Ao
trabalhar com tais US e buscar pelas convergéncias das ideias chegamos a 36 nicleos, que
denominamos ntcleos de significados.

A andlise das entrevistas dos alunos estd, como apéndice, em CD-ROM.
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ANALISE IDIOGRAFICA

6.1.2.1 Discurso do Grupo de alunos G1- PAG1 [Pedagogia- Alunos- Grupol]

Quadro 34" - Andlise idiogrifica do Discurso dos Alunos do Grupo 1 — PAGI [Pedagogia-Aluno-G1]

Linguagem do sujeito

Assercoes articuladas na linguagem da
pesquisadora

Enxerto Hermenéutico US
Unidades de Sentido Unidades de Significado
(US)
Fundamentos:refere-se as
disciplinas que fundamentam a
[Antes da filmagem estava conversando sobre o assunto form?lgao fl © ped.agf)go, ela estd se
com as alunas A, e A,] referindo as disciplinas de
rea2 Histdria, Sociologia, Psicologia e
AP: Como percebem a atividade formadora do Fl.l OSOﬁ? da Educagao; .Fur/ld.a §40, -
P de Matematica d iniciais d . alicerce; conjunto de principios a De acordo com a aluna A1 sdo trabalhados os
gro sssor te 1 atema lc(;l I(’) S danos %n:cmls 0 ensino partir dos quais se pode fundar ou fundamentos e as metodologias da Educacio
undamental no curso de tecagogia- deduzir um sistema, um PAGL1 Matemadtica. Diz que hd destaque para os jogos para a

A;: Igual eu estava te falando, na verdade a gente trabalha
mesmo os fundamentos e as metodologias da educacio
Matematica, entdo, até educacgdo infantil é até mais
trabalhado para isso com jogos matematicos, foi onde eu
estava te falando, que eu conheci o material dourado, vocé
tem contato com as formas de vocé trabalhar

agrupamento de conhecimentos.

Metodologia:ramo da légica que
se ocupa dos métodos das
diferentes ciéncias ; parte de uma
ciéncia que estuda os métodos aos
quais ela prépria recorre; em
literatura, investigac@o e estudo,
segundo métodos especificos, dos

Educacao Infantil e nesses momentos conheceu o
Material Dourado. Entdo, no curso ha um contato com
as formas de se trabalhar.

51 1 ~ . A1 ~ .. a1 . . . .
A andlise completa, na versdo impressa, se encontra como apéndice em CD-ROM. Na versao digital, se encontra como apéndice no fim do trabalho. H4 um hiperlink para a

andlise completa, click na palavra Quadro.
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componentes e do cardter
subjetivo de uma narrativa, de um
poema ou de um texto dramatico;
corpo de regras e diligéncias
estabelecidas para realizar uma
pesquisa; método.

No texto: Metodologia de ensino:
pode ser entendida como os
métodos e técnicas utilizados no
processo de ensino e de
aprendizagem dos conhecimentos
trabalhados em sala de aula, por
exemplo.

Jogos Matematicos: Recurso
metodoldgico para o trabalho com
a Matemdtica. Sdo muito
utilizados, principalmente na
primeira fase do Ensino
Fundamental em busca de um
ensino lddico e prazeroso.

Material dourado:é um material
que baseia-se nas regras do
sistema de numeragdo decimal e
muito utilizado para trabalhar além
do Sistema de numeracdo, as
operacdes basicas Em geral é
confeccionado em madeira, sendo
composto por: cubos, placas,
barras e cubinhos. O cubo é
formado por dez placas, a placa
por dez barras e a barra por dez
cubinhos.
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6.1.2.2 Discurso do Grupo de alunos G2 — PAG2 [Pedagogia-Alunos-Grupo2]:

Quadro 35> _ Andlise idiogréfica do Discurso dos Alunos do Grupo 2 — PAG2 [Pedagogia-Aluno-G2]

. . . Assercoes articuladas na linguagem
Linguagem do sujeito da vesquisadora
Enxerto Hermenéutico US Pesq
Unidades de Sentido Unidades de Significado (US)

AP: Como percebem a atividade formadora do A aluna B2 diz que a professora que teve da
professor de matematica dos anos inicias do Ensino disciplina de Fundamentos e Metodologia de
Fundamental no curso de Licenciatura em Pedagogia? Matemadtica, tem muita experiéncia é uma

Historico:consagrado ou digno de ser pessoa muito atual, com propostas novas para

B,: Da experiéncia que eu tive, nossa turma foi com a || consagrado pela histéria; célebre, PAG2.1 ajudar os alunos inclusive a superar as
professora (!) durante dois semestre, Fundamentos e importante; digno de ser lembrado; dificuldades em matematica. Para ela, as
Metodologia da Matematica. E ela por ter bastante memoravel; cujo tema foi extraido da propostas dessa professora eram inovadoras e
experiéncia, formada a muito tempo, e tudo, mas, ¢ uma histdria; erguido em memoria de ela sempre trazia atividades, exemplos que
pessoa muito atual, com propostas novas para ajudar os acontecimento importante na historia; poderiam ser tratados dentro da sala de aula
alunos, para superar as dificuldades até mesmo em que existiu; real
matematica.

Por que ¢ histérico isso, desde a minha... eu mesmo Inovadores: inovar: tornar novo;
tive dificuldades em matemadtica ao longo da minha renovar, restaurar; introduzir novidade; De acordo com B2 a dificuldade em matemdtica
formac@o como aluna. Entdo essa foi uma das vantagens, fazer algo como nao era feito antes PAG2.2 ¢ algo histérico. Ela teve dificuldades ao longo
as propostas dela eram bastante inovadores, ela sempre de sua formagdo.
trazia atividades, exemplos que pudessem ser tratados
dentro da sala de aula.

52 21 ~ . N ~ .. A 1 . . . .
A andlise completa, na versdo impressa, se encontra como apéndice em CD-ROM. Na versao digital, se encontra como apéndice no fim do trabalho. H4 um hiperlink para a
andlise completa, click na palavra Quadro.
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6.1.2.3 Primeiras Reducoes das entrevistas realizadas com os Alunos do curso de

Pedagogia

Apresentamos, abaixo, o movimento de reducdo vindo das duas entrevistas efetuadas
com os dois grupos de alunos do curso de Pedagogia. Nesse movimento articulamos 36
nicleos que nos conduzem a novas articulagdes. Esses niicleos s@o apresentados dos Quadros

36 ao 71, que se seguem.

Quadro 36 — Nucleo de significado 01 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PAO01 - O que é trabalhado no curso e como, especialmente nas disciplinas que
envolvem a Matematica (18US)

De acordo com a aluna A1 sdo trabalhados os fundamentos e as metodologias da Educagdo
PAG1.1 Matemdtica. Diz que hd destaque para os jogos para a Educacao Infantil e nesses momentos
conheceu o Material dourado. Entdo, no curso hd um contato com as formas de se trabalhar.

De acordo com a aluna A a disciplina de Matematica inicia com a histéria da Matematica,
que € algo que ela ndo conhecia. Para ela, quando se inicia pela histéria da Matematica, vai-se
compreendendo a Matemadtica. Diz que na disciplina v@o para o laboratério, conhecem os
materiais. Com uma expressdo maravilhada, diz que acha o contetido em si fantastico; diz que
desse modo como ela é trabalhada, ndo tem como ndo gostar de Matematica, ndo se apaixonar
por ela.

PAG1.14

A aluna A2, diz que se fala muito sobre trabalhar com o concreto com a crianga, mas se
PAG1.66 pergunta como fazer isso. Entdo, afirma que no laboratério hd uma abundancia de material e
que os alunos passam a conhecer e a aprender como utilizar e construir.

A aluna B2 diz que a professora que teve da disciplina de Fundamentos e Metodologia de
Matemadtica, tem muita experiéncia é uma pessoa muito atual, com propostas novas para
PAG2.1 ajudar os alunos inclusive a superar as dificuldades em matemadtica. Para ela, as propostas
dessa professora eram inovadoras e ela sempre trazia atividades, exemplos que poderiam ser
tratados dentro da sala de aula

A aluna B6 diz que durante a disciplina de Fundamentos e Metodologia da Matemadtica
desenvolveram um projeto chamado: “Desmistifique-me ou eu te devoro”. De acordo com ela,
foi muito bom o projeto por que muita coisa que ela ndo sabia fazer e nem explicar como se
aprende foi trabalhada nos subprojetos que deveriam ser feitos em alguma temadtica da
matematica. Para ela, foi muito boa a experi€ncia com a matemdtica nos Fundamentos e
Metodologia I e II e no nicleo livre.

PAG2.6

A aluna B2 diz que foi feita uma leitura rdpida de um livro sobre etnomatematica, mas o aluno
PAG2.7 B1 faz sinal negativo com a cabeca dizendo ndo saber. Mas, de acordo com a aluna B2 foi
interessante o processo de aprender matemética, ndo ficando muito claro o que disse.

De acordo com B1, as aulas de Fundamentos e Metodologias de Matemadtica foram boas, mas
PAG2.10 ele faz a ressalva de que, exatamente por causa do tempo, ficavam muito no exemplo e por
isso ndo tinham a oportunidade de aprofundar e desenvolver algo mais elaborado.
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A aluna B6 diz que a disciplina de Matematica € terrivel, pois a avaliagc@o da disciplina,
PAG2.15 processual e continua, é muito dificil. Toda aula vale um ponto, entdo se vocé falta vocé fica
prejudicado.

De acordo com B6, as disciplinas de Matemadtica durante o curso ndo ajudaram ela a pensar a
Matematica de outra forma, pois ela vem de uma escola construtivista e, para ela, apesar de
nio ter aprendido os contetidos, ndo houve diferencga, pois ela sempre aprendeu matemadtica do
modo como € proposto no curso, mostrando a importancia do contetdo para a vida cotidiana.

PAG2.52

O aluno B1 fala sobre um exemplo, que para ele € comico. Diz que sua mde h4 10 anos se
formou em Pedagogia naquela universidade e fez as disciplinas de Matematica com a mesma
professora que também lhe deu aula, e, além disso, foi sua professora do 5° ano. Durante essa
disciplina, a professora passou um trabalho aos alunos e distribuiu alguns desenvolvidos por
alunos de turmas anteriores como referéncia e — com sorriso no rosto — ele conta que
encontrou o trabalho feito pela mae dele. Para B1 hd duas opgdes: ou hd 10 anos era uma
tecnologia muito nova no sistema de ensino ou € uma tecnologia que vem se mantendo ha
muitas décadas. Para ele é um problema essa questdo de ver a matemadtica de outra forma.

PAG2.54

De acordo com varios alunos ndo tiveram discussdes sobre alfabetizacdo matematica durante o
curso.

PAG2.92

De acordo com B1 e B4, a disciplina de Alfabetizacdo e Letramento presente no curso é

PAG2.95 enorme, mas eles ndo se lembram de nenhum recorte a respeito de Matemaética.

De acordo com B1 na disciplina de Matematica eles aprendem a lidar com a histéria da
PAG2.122 Matemadtica, com diversas teorias didéticas; teria de olhar para diversos contetidos e designar
alguns a titulo de exemplo.

De acordo com B6 na disciplina de Matemaética com a Professora (!) hd o desenvolvimento do
PAG2.123 | projeto ancestral: Desmistificacdo da matemadtica: decifre-me ou eu te devoro”, que o aluno
B1 reafirma que a mae dele e ele fizeram.

A aluna B6 vé a relagdo teoria e prética separada nas disciplinas de matemadtica que cursou. De
PAG2.125 || acordo com ela, o primeiro semestre foi trabalhado somente teoria e no segundo somente
pratica através de semindrio desenvolvidos pelos alunos.

A aluna B6 em seu semindrio na disciplina de Fundamentos e Metodologia da Matematica II
estudou sobre o dinheiro. De acordo com ela, estudou somente sua histéria, como explicar
PAG2.126 | sobre o dinheiro. Os tedricos trabalhados no primeiro semestre ndo foram trazidos para o
desenvolvimento do semindrio, pois segundo ela, ndo se faz a relacdo teoria e pratica, sdo
separadas.

De acordo com B5 a matematica € trabalhada de modo critico e criativo dependendo do

PAG2.128
professor.

De acordo com a aluna B4 nas disciplinas de Fundamentos e Metodologias da Matematica ela
aprendeu a trabalhar a matemadtica de uma forma que leve o aluno a reflexio critica, que ele
PAG2.131 || saiba o porqué e a finalidade do contetddo trabalhado no cotidiano dele. E também, para que o
aluno seja auténomo e se sinta seguro para usar o conteido trabalhado em sala da maneira que
ele julgar possivel.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo de significado sdo trazidas Unidades de Significados
que explicitam o que é trabalhado na disciplina de matemdtica e também, de um modo geral no curso. Os
alunos explicitam as atividades, projetos, e contetidos que sdo desenvolvidos nas disciplinas e também o
modo como eles sdo trabalhos, do ponto de vista metodoldgico e avaliativo, pelos professores do curso.
Afirmam que o modo critico, criativo e autonomo estd quase sempre presente no desenvolvimento do
trabalho. Tecem algumas criticas com determinadas metodologias pedagogicas, como o desenvolvimento de
semindrios, indicando que tal modo de proceder em sala de aula ndo tem dado base para os alunos na
formagao, pois no momento dos semindrios dos alunos, estes ndo conseguem fazer a ponte entre a teoria
estudada no primeiro semestre e o tema apresentado, o que para eles, enfatiza a dicotomia entre teoria e
prdtica. Criticam ainda que muito do que deveria ser estudado por eles ndo o é em fung¢do do pouco tempo de
trabalho em sala de aula. Pontuam que a ementa da disciplina de matemdtica é razodvel e que a critica estd
na execugdo desse plano de trabalho, indicando a questdo do tempo como um dos complicadores. Falam
sobre a auséncia de estudos sobre alfabetizacdo matemdtica ao longo do curso. Tal tema ndo é trabalho em
nenhum das disciplinas cursadas por eles.
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Quadro 37 - Nucleo de significado 02 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA02 - Dificuldades dos alunos da Pedagogia em relacao aos contetdos especificos,
em especial em relacao a Matematica (6US)

A aluna A1 diz que quando a disciplina passa a trabalhar com o Ensino Fundamental, ela
PAG1.2 possui certas dificuldades em contetidos e metodologias, pois ja esqueceu (dos contetidos) e
eles ndo sdo ensinados /aprendidos novamente.

PAG1.93 A aluna A2 diz que eles tém muita tranqiiilidade em admitir o que ndo sabem.

De acordo com A2, quando comecou a dar aula, os contetidos que ela nio sabia ela buscava
aprender. Comenta que as vezes voc€ vé no rosto do aluno que ele ndo esta entendendo o
contetido, mas no fundo vocé sabe que aquilo ali € uma defasagem sua, que vocé também nio
estd dominando aquilo e que estudou correndo para passar para ele.

PAG1.94

A aluna A1 diz que ndo adianta os pedagogos dizerem que ndo t€m dificuldades com a

PAG1.126 matemadtica, pois acabam tendo.

De acordo com B2 a dificuldade em matematica € algo histérico. Ela teve dificuldades ao

PAG2.2 ~
longo de sua formagdo.

A aluna B4 compartilha com os colegas que quando assumirem uma sala de aula terdo de

PAG2.49 trabalhar muito, buscar muito, pois terd coisas nos livros que encontrarao dificuldades.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: A ideia presente nos sentidos articulados nesse niicleo de
significado diz da dificuldade em relagdo aos conteiidos especificos do trabalho do pedagogo, em especial,
da dificuldade com os conteiidos especificos de Matemdtica. Expoem que a dificuldade com essa disciplina é
historica e estd presente em toda a vida escolar, inclusive no ensino Superior. Dizem que ndo se sentem aptos
para trabalharem com conteiidos especificos com a propriedade de alguém formado na drea e que isso é
culpa do sistema de educacdo do pais. Afirmam ainda que, em geral, os alunos do curso de Pedagogia ndo
gostam dessa disciplina e possuem dificuldades com seus conteiidos.

Quadro 38 - Nucleo de significado 03 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA03 - Como veem o ensino de Matematica (8US)

A aluna A2 diz que acha fantdstico quando os alunos ddo retorno do que € ensinado. Fala com
muita empolgacio contando uma experiéncia que os alunos vivenciaram o contetido
trabalhado no material concreto, na prética, no dia-a-dia. Diz que trabalha muito partindo da
observacdo. Afirma que tem como o professor fascinar o aluno com a Matemadtica e que o
aluno vé esse fascinio na necessidade, pois para ela a Matematica, concordando com a aluna
Al, estd presente em tudo.

PAG1.18

A aluna A3, diz que aprendeu que hd uma forma mais eficiente, mais clara e mais divertida de
se transmitir o conhecimento matematico. Diz que se é trabalhado dessa forma, vé-se sentido
PAG1.50 no contetdo e ndo aprende somente para fazer na prova. D4 o exemplo do Material Dourado
para utilizagdo com as criangas, dizendo que € algo mais concreto e mais tatil de fazer com os
alunos.

Para a aluna A1, a crianga abre o caminho para o professor trabalhar de modo abstrato. Para
ela, o professor desde o inicio da formagdo comeca a ensinar da parte para o todo, e desse
modo, ela vai aprendendo primeiro a parte. E de acordo com ela € o que ¢ feito no trabalho
com o Material Dourado, ou seja, para a aluna, a criangca compreendera dezena e ndo mais
precisard tocar no material. Para a aluna A1, a crianga entende Matematica quando ela pensa
matemadtica, quando ela pensa a dezena sem precisar ver a dezena no material.

PAG1.54

PAG2.50 ” A aluna B4 diz que ao direcionar para Matematica encontram-se contetidos nos livros que
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sabem que ndo serd aplicado no cotidiano do aluno, exemplificando com o conteddo de
transformagdes de medida de volume [apresenta um pouco de duvida se o contetdo se tratava
de Medida de Volume realmente]. Ela se pergunta para qué aquele contetido e diz que terd de
explicar para o aluno que ele terd de dividir ou multiplicar por 10, 100 ou 1000, deslocar a
virgula de lugar. Ela diz que para que pudesse entrar na sala segura do conteido a ser
ensinado ela teve de sentar em casa, analisar, praticar varias vezes, pois para ela, se se
demonstrar inseguranga, os alunos nao dardo credibilidade ao ensinado e ndo assimilardo o
conteudo.

Para a aluna BS5, as disciplinas de matemdtica lhe mostraram que ela enquanto professora
dessa disciplina podera ter autonomia de se desvincular do curriculo proposto. Diz que antes
ela tinha uma visao mais linear de que teria de aplicar atividades, ensinar os conceitos, as
nog¢des, habilidades para os alunos da maneira que era trazido nos livros, mas de acordo com
ela, aprendeu que pode ter outros caminhos e que ela pode ter autonomia para se desvincular
dos modos antigos.

PAG2.60

A aluna B4 diz que iniciou sua fala com uma critica ao curso, que ele tinha deixado a desejar,
mas o ponto positivo em sua avaliagdo é que as disciplinas de matematica a fizeram repensar
e ver que a matemadtica € abstrata e que deve, por isso, ser trabalhada de modo concreto com

os alunos. Para ela, o aluno assimilard melhor por meio do concreto.

PAG2.61

A aluna B2 diz sobre a sua formac¢do em Matematica recebida na década de 1980, afirmando

PAG2.150 que era dado férmulas gigantescas sem sentido e sem prética.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:E apontado o que os alunos pensam sobre como deve ser o
ensino de Matemdtica; como vivenciou ou vivencia esse ensino na escola bdsica, seja em sua experiéncia
enquanto aluno ou como professor atuante ou estagidrio. Sdo apresentadas criticas sobre o ensino por meio
somente da lousa e giz e enfatizam fortemente o ensino por meio da utilizacdo de material concreto, de
contextualizagcdo, da observagdo dos conhecimentos prévios dos alunos acreditando que esse modo de
trabalhar ajudard o aluno no processo de abstragdo dos conteiidos. Explicita que o ensino de matemdtica
deve ser prazeroso para o aluno e que o professor deve buscar metodologias que garantam o fascinio dos
alunos pela Matemdtica. Falam sobre a importdncia de observar o aluno e mostrar o prazer pela drea.

Quadro 39 — Nucleo de significado 04 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA04 - Relacio do concreto com o ensino de Matematica (6US)

De acordo com a aluna A2, a Matematica deve ser trabalhada sempre a partir do concreto, de
modo que nunca um contetido deve ser trabalhado usando apenas o livro, a lousa. Para ela é
preciso partir das vivéncias da crianga, sondar os conhecimentos prévios que ela possui. Ela
acredita que a formac@o no curso oferece esse conhecimento com muita riqueza.

PAG1.7

Para a aluna A1, a prépria crianga tem o momento de passagem do concreto para o abstrato.
PAG1.52 E, entdo, para ela, é nesse momento que ela comeca a compreender sem a necessidade de
tocar, de sentir.

A aluna A1 d4 o exemplo de um trabalho desenvolvido em uma disciplina, onde a professora
ensinou a turma a construir as formas geométricas para que as criangas possam tocar. Explica
que ao tocar em um quadrado ird sentir que ele tem quatro lados. Afirma que em um

PAG1.53 . - PR h c
determinado momento, a crianga ird abrindo espaco para o abstrato, ou seja, ela sabe o que é
um tridngulo sem tocar em um tridngulo, sem ter um tridngulo na parede; ela sabe contar sem
que tenha que ornamentar a sala de aula com a numeragao.

Para a aluna A2, ndo se trabalha o concreto e depois o formal e sim de uma forma

PAGL55 contextualizada, ou seja, na mesma hora que se mostra um objeto que representa o um, ja

escreve o 1 (um) formalizando. Assim, a aluna entende que € tudo muito junto, ndo tem
separagdo entre concreto e formal.

PAG2.63 ” Para ela, se aprenderem a lidar com o concreto, trabalhando de uma forma prazerosa em sala
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de aula, tal disciplina serd um prazer para as criancas e para eles professores

De acordo com a aluna B4 uma de suas professoras lhe ensinou que a matematica € abstrata e
PAG2.171 || que ela tem que ensinar o aluno a abstrair, mas manuseando o concreto para que ele assimile o
conteudo.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Fala das concepgoes dos alunos sobre o ensino de matemdtica
por meio do concreto. Explicitam que esse concreto se caracteriza pelo trabalho com materiais
manipulativos em busca da abstragdo e de um trabalho prazeroso. A questdo da utilizacdo de materiais para
os alunos da pedagogia parece estar muito ligada a busca pelo gosto e prazer que alunos dos anos iniciais
poderdo sentir ao estudarem matemdtica e tal utilizagdo é a forma de garantir o sucesso desses alunos no
trato com a Matemdtica. Pelas falas dos alunos percebemos que além da utilizacdo desse concreto hd uma
preocupagdo com a formalizacdo de conceitos, pois explicitam o cardter abstrato da matemdtica e que é
necessdrio buscar que os alunos compreendam a matemdtica mesmo sem a utilizagdo de materiais
auxiliares, mas enfatizam que a aprendizagem sempre deve ser iniciada e permeada da utilizacdo de material
concreto.

Quadro 40 - Nucleo de significado 05 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA0S - Formacao Continuada para os alunos (7US)

A aluna A2 sorri e afirma: “de novo o curso”, querendo dizer que até a compreensdo de que
PAG1.38 todo professor estd em continua formagao e que os professores desse curso ndo sio diferentes;
essa concepedo foi aberta pelo curso.

PAGLI13 |

Para a aluna A2 um professor € um eterno aluno.

A aluna A1 concorda com a aluna A2 sobre a dificuldade de os alunos licenciados em
PAG1.128 || matemdtica com as metodologias e complementa sugerindo que haja uma troca de
experiéncias entre esses dois profissionais nas formagdes continuadas.

Para B1, se aprende um exemplo, se usa o exemplo em sala de aula e quando ele se esgotar, o
PAG2.11 que fazer? Ele responde que a saida € ir para um curso de formagdo continuada pegar um
novo exemplo.

Para a aluna B3, o que € trabalhado em sala de aula pelos professores é o que eles aprenderam
PAG2.41 nos cursos de formacdo oferecidos pela prefeitura, ndo o que aprenderam no curso de
Pedagogia.

Para B1 ndo houve muita ruptura da forma como via a matemadtica, pois cai na questdo dos
exemplos que ele ja havia falado: se pega os exemplos no curso, usa em sala de aula e quando

PAG2.55 - .
esgotam os exemplos se procura um curso de formagao continuada para pegar um novo
exemplo.
De acordo com B2, ela pretende também, como B2, continuar seus estudos, pois acredita que
PAG2.170 »€ap . ’ P q

nunca se sabe tudo, sempre tem-se que buscar e aprender mais.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado traz sobre como os alunos
compreendem a importdncia da formagdo continuada para a carreira docente, pois é por meio dela que
acreditam que ganharam seguranga para atuar em sala de aula. Observam que a formagdo continuada é
muitas vezes o que dard sustentagdo para o trabalho dos professores e ndo a formagdo inicial, no sentido do
como fazer em sala de aula. Criticam que durante a formagdo inicial o que se adquiri sd@o exemplos para ser
trabalhados em sala de aula, o que ndo é muito diferente para eles na formagdo continuada. Vemos ai, nessa
fala, uma critica ao aprofundamento dado por esses cursos, inicial e continuado, indicando que ndo recebem
em ambos, formagdo necessdria para que possam criar e recriar seu modo de trabalho.
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Quadro 41 - Nucleo de significado 06 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA06 - Relacao Teoria e Pratica para os alunos (9US)

A2 acredita que nao se tem uma distancia entre teoria e pratica, pois pensa que perpassa pelo
proprio amadurecimento profissional. Para ela, quando se estd na pratica, depois da formagdo
PAG1.10 académica recebida, comeca-se a refletir sobre as teorias que aprendeu, ver constatagdes desta
teoria na pratica. Para ela, a realidade encontrada na prética leva a reflexdo e as criangas vdo
dando o retorno da teoria aprendida.

Para a aluna A1, eles deveriam ir um pouco mais para a pratica no que se refere a matematica.
Fala que estudam a teoria e vao para a pratica no laboratdrio. Mas acredita que muitas vezes

PAG1.101 -~ 1z . ~ . .
GL10 ndo ha outro modo, mesmo conhecendo o material, a nflo ser ir para a sala de aula. Afirma
que hd um entrave ai.
A aluna A3 diz que a prética que efetuam com o material do laboratério € entre os préprios
PAG1.102 o . < .
colegas de turma e que a dindmica de uma sala de aula, com criancas, € totalmente diferente.
Para a aluna A2, a relagdo entre teoria e pritica ndo é separada em momento algum. Ela acha
PAGL103 || 9U€ tem que se ter muita teoria mesmo. Tem que conhecer muito, para quando estiver na sala

de aula saber lidar com ela e resolver os problemas. Para ela, s6 lendo e pesquisando muito,
conhecendo profundamente € que saberd o qué e o porqué vocé estd fazendo aquilo ali.

De acordo com a aluna B6 antigamente se ensinava escrever no quadro e apaga-lo, fazer um
cartaz, e hoje em dia se vive outro extremo em que toda teoria fica vaga. Diz que chegardo a
PAG2.32 escola e ndo saberdo como proceder em determinadas situagdes e o que fazer com a teoria
aprendida no curso, pois de acordo com ela é complicado estabelecer uma ponte entre a teoria
e a pratica.

B3 afirma que sabe que a teoria ajuda na prética, mas percebe que muitas vezes a praitica

PAG2.39 . (1 C A .
desenvolvida nas escolas ¢ diferente, pela prépria experiéncia que possui.

PAG240 |

Para a aluna B3, a teoria vista no curso ndo é adequada para a escola.

A aluna B4 discorda da aluna B6 quando ela disse que a teoria e pratica ndo possuem nada a
PAG2.135 || ver, pois para ela, s6 € possivel trabalhar dentro da sala de aula a partir do momento que se
tem embasamento tedrico.

A aluna B6 explicita melhor dizendo que quando disse que a teoria e a pratica ndo tém nada a

PAG2.136 ver € no sentido que ndo foram trabalhadas de modo mesclado na formacao deles.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: As ideias que compoem esse niicleo de significado discutem
sobre a teoria e a prdtica desenvolvida no curso de Pedagogia, bem como a sua relagcdo, apontando os
pontos de tensdo existentes, por exemplo, a fragmenta¢do do trabalho tedrico e prdtico, a distdncia entre
teoria e prdtica quando se estd inserido na realidade escolar. Reforcam a importdncia de uma prdtica
fundamentada, mas ao mesmo tempo surgem criticas sobre a inadequagdo das teorias estudadas com o
cotidiano escolar.

Quadro 42 - Nucleo de significado 07 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA07 - Relacao dos alunos da Pedagogia e da Educacao Basica com a Matematica
(7US)

A aluna A1 diz que gosta da disciplina de Matemadtica e que nunca teve dificuldades com essa
disciplina por ter um raciocinio 16gico bom. Diz que com contetidos mais complexos ela,
naturalmente, tem dificuldades, mas gosta de Matematica. Afirma ter feito minicursos na drea,
sobre jogos.

PAG1.11

PAG1.13 ” A aluna A2 fala com bastante entusiasmo que € apaixonada pelo curso e que aprendeu a
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H gostar de Matemadtica durante o curso.

A aluna A2 diz que ndo conhecia a magica e a beleza da Matemadtica, explicando por que nio

PAG1.15 gostava de Matemadtica antes. Diz que em sua formag@o na escola bédsica o ensino de
Matematica era decorar somente para a prova.
De acordo com a aluna A2, € importante passar para o aluno o prazer se que tem de estudar
PAGL17 Matematica. Diz que gosta sempre de dizer aos alunos que adora a Matematica e que eles
’ também vio gostar e, ouve deles uma expressdo de desgosto pela disciplina. Ela diz que
percebe durante o ano os alunos ficam mais soltos, comecando a falar.
A aluna A2 diz que foi no curso que aprendeu o que é Matemadtica, que € possivel ensinar e
PAG1.48 o
aprender Matematica.
PAG1.49 A aluna A3 relata que em seu tempo de estudante do Ensino Basico, a matemdtica era aquela
: coisa decorativa, magante, horrivel e que nio se entendia os nimeros e as formulas.
PAG2.64 A aluna B4 afirma que tem certeza que nenhum aluno que esta no curso de Pedagogia € muito

fa de Matematica.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Aqui é mostrado como os alunos da Pedagogia se relacionam
com a disciplina de Matemdtica, seja no curso de Pedagogia ou em seu tempo de estudante da Educagdo
Bdsica. Indicam também, de acordo com a visdo e experiéncia deles em sala de aula, como os alunos da
Educagdo Bdsica também se relacionam com essa disciplina. Esse relacionar é mostrado quando enfatizam o
gostar ou o ndo gostar de Matemdtica. De um modo geral indicam mais fortemente que hd uma rejei¢do pela
disciplina, mas indicam que trajetos do curso lhes abriram possibilidades para verem a Matemdtica de uma
outra perspectiva, acreditando que o ensino e aprendizagem dos conceitos sdo possiveis.

Quadro 43 - Nucleo de significado 08 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PAO8 - Como veem a Matematica (8US)

PAG1.12

A aluna A1 pensa que essa disciplina € uma descoberta para as criangas e em alguns
momentos até mesmo para os professores. Pensa que tem que se voltar a formacéo inicial para
lembrar-se de algumas coisas.

PAG1.16

Para a aluna A2, a Matematica € vivéncia. D4 um exemplo, explicando que sempre trabalhou
em comércio, e assim, a Matemadtica financeira era tranqiiila para ela, achando estranho
quando alguém reclamava dificuldade. A compreensdo desse fato se deu somente no curso,
pois ela entendeu que era por que a Matematica financeira fazia parte do cotidiano dela e, ou
seja, de suas vivéncias.

PAG1.155

De acordo com A3 a sua visdo em relagdo a Matematica melhorou bastante, com certeza nao é
a mesma.

PAG2.56

A aluna B2 diz que sua formagao foi sempre em escola publica, em um ensino tradicional e
com greves que prejudicavam as aulas. Ela disse, entdo, que sempre via e continua vendo que
em algumas situagdes a Matemadtica ndo tem sentido para ela. Afirma que em algumas praticas
ndo consegue ver a utilidade, em que ird servir para o seu dia-a-dia, para resolver suas
necessidades.

PAG2.62

A aluna B4 conta de uma visita que fizeram a uma escola da cidade que acredita que foi uma
experiéncia muito boa para todos. Ela afirma que com essa visita passou a ver a matemadtica

como uma disciplina gostosa, pois as criancas possuem certa rejei¢do, principalmente com a
tabuada.

PAG2.132

De acordo com a aluna B4 a matemadtica ndo € facil e para ela, quem opta pela drea de
humanas € para se desvencilhar, sair da matematica. De acordo com ela, para os alunos dessa
drea, a Matemadtica é um bichinho de sete cabegas, mas afirma que gostam dela, que ela é
cheia de mistérios e deve ser trabalhada com os alunos de modo critico e autdnomo, para que

eles tenham capacidade de agir dessa maneira também.
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De acordo com B4, em relagdo a Matematica, reafirma que aprendeu a ver a matemdtica de
uma forma deliciosa, mas ndo por ter sido levada e incentivada no curso. Para ela, depois de

PAG2.169 . L . . o
receber a semente se sentiu na obrigacao de, a partir desse momento, buscar e se disponibilizar
em ir atrds e conseguir, para se enriquecer enquanto profissional.

De acordo com a aluna B4 uma de suas professoras lhe ensinou que a matemaética € abstrata e

PAG2.171 || que elatem que ensinar o aluno a abstrair, mas manuseando o concreto para que ele assimile o

conteudo.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Nesse niicleo de significado os alunos mostram as vdrias
maneiras como veem a Matemdtica e como o curso ajudou ou ndo a modificar a visdo que possuiam. Em
geral hd duas vertentes: uma que indica um lado ruim da Matemdtica, isto é, que a enxergam como algo
magante, horrivel, dificil, sem sentido e sem utilidade, um bicho-de-sete-cabegas, que foi uma disciplina que
sempre ficou somente no decoreba de contelidos. A outra vertente indica uma visdo mdgica da Matemdtica,
que ela é cheia de mistérios a serem descobertos, fantdstica, bela e gostosa. Trazem concepgoes de que a
Matemdtica é abstrata e também que estd presente em tudo, além de uma visdo utilitdria dos conceitos.

Quadro 44 — Nucleo de significado 09 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA09 - Criticas ao sistema Politico-Educacional e a desvalorizacao do trabalho

docente e insatisfacao com o trabalho docente (22US)

PAG1.107

Para a aluna A1, € preciso autonomia para que o professor ndo se escore na condi¢do de nio
poder reprovar o aluno.

PAG1.108

A aluna A2 afirma que se o professor nio tiver criticidade em todos os sentidos (econdmico,
politico), a educacdo continuard sendo essa reprodugao terrivel.

PAG1.138

A aluna A1 conta que no ano anterior se desanimou e pensou que sairia do curso sem saber o
que fazer dele, mas que esse ano animou-se novamente. Explica que se frustrou em fungéo dos
saldrios que pagam para um pedagogo, em fung@o do desrespeito com a profissdo, pois ela
acha que deveria ser valorizado quem trabalha com a base que fundamentara todo processo
educacional

PAG1.140

De acordo com Al elas entraram conscientes na universidade que seriam formadas para
trabalharem nos anos iniciais e na educag@o infantil, pois o curso leva esses nomes. O que ela
espera € mesmo a valorizag@o do profissional, pois € o que mais frustra ela. Ela diz que ama a
pedagogia, que se vé dentro de uma sala de aula e ndo quer fugir, quer continuar seus estudos,
mas se a pedagogia ndo lhe der retorno, ela sai dela, por que, de acordo com ela ninguém vive
de ar.

PAG1.145

Para a aluna A2, pela formacdo recebida, ela tem a oportunidade de ser uma boa professora, e
ndo ganhar mal. Ela diz que ndo podem ser fiéis a proposta da faculdade, pois sdo
incentivados a trabalhar na rede publica. Ela até gostaria de dar essa devolutiva a rede publica,
pois toda a sua formag@o foi em escolas publicas, mas o retorno financeiro esta precisando ser
olhado com mais cuidado.

PAG1.146

De acordo com A2, um bom professor ndo ganha mal na rede privada, pois tem
excelentissimas escolas que pagam bem.

PAG1.148

De acordo com A2, € uma ilusdo dizer que professor ganha mal. Para ela, ganha mal se ele
trabalhar apenas um periodo. Para ela, em todas as dreas para se ter um saldrio melhor um
pouquinho tem-se de esfor¢ar mais, trabalhar mais. Diz que ndo estd defendendo o governo e
nem falando que o professor estd se esfor¢ando pouco, mas que a realidade do pais € essa e
para que se tenha um saldrio melhor tem que se desdobrar mesmo.

PAG1.149

A aluna A1 aponta o dedo para a colega A2 e afirma que o saldrio ndo condiz com o tanto que
se estuda, aparentemente discordando da colocagdo da colega que diz que acha que essa
questdo salarial € uma reclamacdo geral dos brasileiros em todas as dreas.
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PAG1.150

A aluna A1 pontua que as vezes tem concursos e que o saldrio para as licenciaturas sdo
melhores do que para os pedagogos.

PAG1.151

A aluna A3 se diz indignada, pois ja viu concurso puiblico que oferece vaga para formados em
pedagogia e que o saldrio é de R$ 308,00 e isso desanima qualquer um

PAG2.22

Para o aluno B1, em um plano ideal, ser professor de todas as disciplinas funciona. Para ele,
se tivessem tido uma formacao, desde os anos iniciais do EF, sobre a qual realmente pudessem
dizer que ofereceu ensino sélido nas dreas de Histéria, Matemadtica, Geografia, Lingua
Portuguesa, entdo, de fato, poderiam dizer que dominam os contetdos, nesse caso, ao
chegarem no Ensino Superior, bastaria a aprendizagem da questdo da diddtica. Mas, isso ndo
acontece.

PAG2.23

Para B1, a formag@o ao longo da vida acadé€mica € falha, o sistema educacional brasileiro tem
diversos problemas e eles acabam chegando na universidade com muitas debilidades. Entéo,
os professores do curso além de lidarem com as questdes didaticas precisam lidar com as
questdes de contetido que ndo foi trabalhado na escola e os alunos ndo sabem. E, ainda,
somado com a questio do tempo que ele jd havia mencionado, fica um problema delicado,
pois para ele, precisariam de mais pelo menos dois anos s6 para a formacao de contetdo.

PAG2.24

De acordo com B1, ele ndo se sente habilitado para lidar com questdes, por exemplo, de
Histdria ou Geografia com a propriedade de um historiador ou gedgrafo. Ele afirma que ficam
devendo isso e ndo € culpa apenas do Ensino Superior. Ele diz que é do Ensino brasileiro em
todas as fases.

PAG2.35

Para o aluno B1, é complicado ser um professor que administra uma turma do 3° ou 4° ano se
possui inseguranga nos conteidos no mesmo nivel que os alunos. Para ele, o professor nao
precisa ser um doutor em cada drea, mas ele deve estar a frente dos alunos dele em questdo de
contetddo para poder orienta-los e, no Brasil essa é uma questio delicada.

PAG2.43

A aluna B3 diz que vdrios colegas durante o estigio ficam desesperados, pois descobrem que
ndo € a profissdo que eles querem seguir.

PAG2.138

A aluna B4 conta algo vivenciado por ela no Conselho Estadual de Educacio onde sentiu na
pele a desvalorizagdo do profissional da Pedagogia e das Licenciaturas em contraponto a
valorizag@o do bacharel, e tal fato a fez ficar decepcionada.

PAG2.141

Para B4, os profissionais da educag@o contribuem para que a desvalorizagdo se perpetue, pois,
segundo seu entendimento, eles deveriam levantar a cabega e dizer: “antes de vocé ter uma
profissdo, independente da drea de atuacdo, vocé passou pelas maos de um pedagogo, pelas
maos de um professor, e por isso vocé precisou deles para subir cada degrau de sua vida”.

PAG2.142

De acordo com a aluna B2, o curso de Pedagogia, feito por eles, ainda € visto como um bom
curso por ser de uma universidade Federal.

PAG2.143

De acordo com BS5, se cansou de ouvir as pessoas questionando-a por que escolheu o curso de
Pedagogia e ndo outro curso, entdo, para ela, a dicotomia e desvalorizacdo sdo bem visiveis, e,
tanto para ela como para B4, essa situacio € revoltante.

PAG2.144

De acordo com B6 existe dicotomia também entre as licenciaturas e para ela essa € terrivel.
Comenta que se fizesse outro curso seria bom, encenando um didlogo que demonstra como, na
visdo dela, o curso € visto pela sociedade: como um curso que forma para cuidar de menino
pequeno, um curso escolhido por falta de opcao.

PAG2.145

A aluna B6 encena outra situacdo, dizendo que o tratamento recebido por dois profissionais,
sendo um da pedagogia e outro da licenciatura em letras, por exemplo, é diferente. Afirma
ainda que se for um professor de fisica o tratamento melhora um pouco, pois esse profissional
€ visto como esquisito, doido, inteligente.

PAG2.156

O aluno B1 diz que historicamente o 6° ano é um dos maiores gargalos de reprovagdo do
sistema escolar brasileiro porque nesse momento o aluno sai das maos de um pedagogo,
levando em considerag@o que tal profissional ndo estd 100% bem trabalhado, e passa para as
maos de um licenciado especifico. Ele toma o exemplo da disciplina de matematica, que de
acordo com ele, ¢ uma das maiores reprovadoras do 6° ano, pois para ele, o aluno néo tem um
pensamento abstrato tdo elaborado quanto de um adulto, esta passando pela transicao da
adolescéncia, transforma a questdo da escola, ou seja, da quantidade de professores, da
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didatica das aulas, do tempo das aulas, as provas cobram mais do aluno. Para ele, toda essa
transformacdo faz com que o 6° ano seja o maior gargalo de reprovagdo do sistema escolar
brasileiro.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado ¢ formado pelas falas dos alunos que
indicam o descontentamento com o desrespeito e a desvalorizacdo com a profissdo docente, incluindo a
delicada e tdo falada questdo salarial que revela a questdo do reconhecimento da sociedade em geral, pois,
de acordo com eles, enxergam o curso de Pedagogia como menor, menos importante que os demais. Afirmam
que precisam aprender a lutar contra essa desvalorizagcdo e, ainda, indicam os possiveis motivos da sua
existéncia. Criticam a formagdo recebida ao longo da vida na Educagdo Bdsica, pois chega-se com
deficiéncias no Ensino Superior. Falam sobre a inseguranga de atuar nos anos iniciais com os conteidos
especificos, pois hd falhas no dominio desses conteiidos. Alguns alunos indicam pontos um pouco divergentes
dos demais quanto a questdo salarial, dizendo que hd a possibilidade de um professor ter um bom saldrio
trabalhando em jornada dupla e na rede privada, que de acordo com ele, paga melhor do que na rede
publica.

Quadro 45 — Nucleo de significado 10 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA10 - Concepcoes sobre ensino e aprendizagem (12US)

Para a aluna A2 o contetido e a metodologia andam bem juntos, pois para se desenvolver uma
PAG1.3 determinada metodologia deve se conhecer o contetdo. Critica que na faculdade nao é
garantido o trabalho com o contetddo.

Para a aluna A2, se a crianca € bem ensinada a ler e a escrever ela ndo terd dificuldade nas

PAG1.24 demais disciplinas.

Para a aluna A2, se a crianca € uma boa leitora, se ela sabe ler e escrever, o que para ela
PAG1.25 também envolve as acdes de observar, falar, expressar o pensamento, e se o professor
consegue que ela tenha seguranca, ele consegue fechar com tranqiiilidade os outros contetdos.

A aluna A2 acredita que se a crianca € bem ensinada na leitura e escrita, entdo ela serd uma

PAG1.27 .

pesquisadora.

Para a aluna A2, no processo de se dedicar no ensino de determinado contetido hd uma troca,
PAG1.30 ! . ~ P .

hd uma interagdo aluno-professor-familia-contexto social.
PAG1.42 Para as alunas Al e A2, a qualidade do curso de Pedagogia estd na troca de experié€ncias,

afirma que aprendem um com o outro.

A aluna A1 diz que a experiéncia que as vezes ndo foi passada pelo professor em sala de aula,
se aprende com os colegas em conversas como a que estava sendo efetuada ali. Diz que a
maioria dos professores fizeram propostas de conversas como a que estava ocorrendo. Ela
PAG1.43 afirma que se aprende muito nesses momentos, como essa troca de experiéncias, pois uma
grande parte dos alunos do curso, desde o 2° periodo, estA em estigio, sendo que até o fim do
curso, ela acha que 80% dos alunos ja estdo encaminhados para o mercado de trabalho. Entao,
ela acredita que se aprende muito com a troca de experi€ncias entre os colegas.

Para a aluna A2, ndo se ensina um contetido especificamente, se ensina a crianca a fazer
relagdes entre os conteidos, a praticar. Afirma que ndo € possivel ensinar por blocos e ver a
crianga como uma gaveta que se abre e coloca os contetidos. Para ela, o ensino deve ser muito
contextualizado e um contetido puxa o outro.

PAG1.51

A aluna A2 conta uma experiéncia em sala de aula para ilustrar a importancia de se estar atenta
PAG1.56 e observando os alunos, pois coisas simples podem impedir que ele prossiga acompanhando a
aula e se desenvolvendo

De acordo com A2 hd uma drea de interesse de cada pessoa mesmo, mas acredita que € preciso
PAG1.83 que professor tenha paixdo pela drea para que os alunos percebam que ele conhece o contetido.
Da o exemplo de uma professora que teve e quanto era perceptivel o gosto dela pela
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‘ ” matematica e o quanto ela entendia do assunto, mesmo quando ela estava cansada

‘ PAG1.112 ” Para a aluna A2, se aprende quando vocé tem necessidade de aprender.

‘ PAG2.47 ” Para B4 ndo existe métodos, ndo existem receitas prontas.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Neste niicleo estd presente as concepgdes sobre ensino e
aprendizagem dos alunos entrevistados do curso de Pedagogia. Falam da importdncia de se observar o aluno,
de o professor mostrar interesse pela disciplina para que o aluno também goste de aprender; de ensinar
Matemdtica com contextualizagdes, da parte para o todo e utilizando material concreto; compreendem que a
leitura e a escrita é importante para a aprendizagem de qualquer contetido. Para alguns o curso os fez
modificar a concepg¢do de ensino de Matemdtica.

Quadro 46 — Nucleo de significado 11 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA11 - Contribuicoes do curso de Pedagogia para a formacao do profissional
pedagogo (o que é trabalhado) (8US)

Para a aluna A2 o curso contribuiu essencialmente para conhecer os limites da crianca. Para
ela, o curso oferece, em abundéncia, conhecer o universo da crianga, saber as fases em que ela
estd, no que ela estd pensando, quais as possibilidades e o potencial para adquirir um
conhecimento.

PAG1.6

Para a aluna A2, a formagao dd condi¢des para lidar com a crianga. Acredita que se for para a
sala de aula sem esse conhecimento, serd como falado pela A;, uma tortura para a crianca, ou
seja, serd um contetdo, uma disciplina que dificilmente ela se identificara, complicando muito
o processo de aprendizagem da crianga.

PAG1.8

Para a aluna A2, muitos alunos pensam que ao pegarem o diploma estdo completamente
formados e, o que sabem € o suficiente, mas para ela o que o curso mostra é que depois de
finalizd-lo comega a formagdo. Ela diz que depois do curso terd tempo para refletir sobre toda
a teoria aprendida indo a pratica.

PAG1.9

Para a aluna A2, o curso de pedagogia possibilita ao aluno conhecer o objetivo fundamental
PAG1.23 para o trabalho de um pedagogo, ou seja, as fases de desenvolvimento da crianga; o ler e
escrever. Para ela, os alunos saem do curso com essa consciéncia.

Para a aluna A2, a formagao dada no curso de pedagogia oferece mais condicdes para lidar
PAG1.26 com as criangas, para despertar nelas o gosto pela leitura e escrita e para motiva-las a
explorarem a curiosidade.

De acordo com a aluna A2 as vezes vocé acha que a faculdade nao ofereceu determinados
PAG1.110 || conhecimentos, mas quando vocé estd na pratica, vocé se dd conta e percebe que tem material
sobre determinado assunto ou que ja ouviu falar ou ja aprendeu.

A aluna A3 diz que o curso ensinou a entender que um professor pode ser mais do que aquilo
PAGI1.153 || que ela viu quando estudou que ele pode formar uma crianga mais critica e um cidaddo mais
capaz.

De acordo com a aluna B6, a contribuicio deixada pelo curso € a reflexdo ensinada. Para ela,

PAG2.165 o . P . L
as criticas emitidas sobre o curso s6 sdo feitas por que o curso a ensinou a refletir criticamente.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo de significado sdo trazidas as falas dos alunos que
explicitam as contribuigcées que o curso lhes deu para a sua futura atuacdo docente. Comentam que o curso
lhes possibilitou conhecer a crianga com muita riqueza, lhes ensinou a gostarem de matemdtica e ter a
consciéncia da importincia da formagdo continuada além de lhes ensinarem a refletir criticamente. Afirmam
também que o curso mostrou que podem ser professores melhor do que aqueles que tiveram e ajudou a
crescer como ser humano. Dizem que nem todas as disciplinas metodoldgicas vdo contribuir para o trabalho
docente, pois algumas deixaram a desejar.
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Quadro 47- Nicleo de significado 12 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA12 - Sobre o curriculo e a formacao desenvolvida no curso de Pedagogia (6US)

PAG1.33 ” A aluna A1 diz que a ementa ds vezes € linda e a aluna A3 concorda com ela.

De acordo com a aluna A1, a Matematica também foi trabalhada na disciplina “Diddtica e
Formagdo de Professores”. De acordo com a aluna, nessa disciplina acaba-se discutindo, de
PAG1.59 maneira geral, todas as disciplinas, pois o tema planejamento é enfocado. Afirma que nao
houve um momento especifico para se discutir Matemadtica, mas o tema, no decorrer da
disciplina, foi surgindo nas discussdes.

Al enfatiza que a disciplina especifica que trabalha com Matemadtica € a de “Fundamentos e

PAGL.61 Metodologia de Matematica”.

De acordo com B6 ela teve problemas em aprender o que era construtivismo quando chegou

PAG2.53 . S o
no curso de Pedagogia, pois ndo estava em consonancia com o modelo da escola

De acordo com B1, as disciplinas de diddtica precisam lidar com: como ensinar o contetido
PAG2.100 || para os alunos dos anos iniciais e com a diddtica e,em geral os professores da disciplina tém
que fazer uma escolha do que irdo lidar.

De acordo com B6 o curriculo do curso de Pedagogia possui varios problemas que nio serdo

PAG2.164 resolvidos tdo cedo, e para ela as mudangas ndo sdo pensadas por falta de vontade académica.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Nesse niicleo de significado sdo trazidas as falas dos alunos que
indicam o modo como enxergam o curriculo do curso, como as temdticas, em especial a Matemdtica aparece
nas disciplinas do curso, ndo somente nas explicitamente evidentes no curriculo e indicam que hd
interdisciplinaridade no desenvolvimento do trabalho. Ddo sugestoes para a ementa da disciplina de
Matemdtica e falam das mudangas ocorridas no curriculo, que passou a ser semestral. De acordo com alguns
alunos o curriculo e as ementas ndo oferecem sustentacdo para o trabalho com todas as disciplinas, apesar de
as vezes a ementa ser boa.

Quadro 48 — Nucleo de significado 13 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA13 - Como os alunos do curso de Pedagogia veem o trabalho de seus professores
(4US)

Para a aluna A3, alguns professores do curso sdo comprometidos em transmitir para os alunos
o modo de trabalhar com as criangas, mas diz que nio como uma receita, mas como um
estimulo, uma orientagdo de como fazer. Afirma que, em alguns casos, o trabalho
desenvolvido fica um pouco vago, ndo dando muita sustentac@o para eles trabalharem.

PAG1.32

A aluna A1 afirma que alguns professores ndo possuem experiéncia de trabalho na primeira
fase do EF, e a formacdo dele € totalmente tedrica. Diz que alguns professores possuem
experiéncia de trabalho, mas nfo sabem como passar isso nas aulas. Ela acredita que isso nio
seja um problema apenas do curso de pedagogia

PAG1.34

A professora que deu o curso de Fundamentos e Metodologias da Matemética para B6 foi
PAG2.5 outra. B6 conta que a turma dela foi a dltima turma que a professora trabalhou antes de se
aposentar.

A aluna B5 diz que reprovou na disciplina de Matemdtica trabalhada pela professora (!) e que
PAG2.124 depois teve a sorte de fazer a mesma disciplina com a professora (!). Com tal professora foi
diferente e ela teve alguma visdo e aprendeu alguma coisa de matematica.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Nesse niicleo de significado agrupamos as falas dos alunos que
mostram qual a visdo que possuem do trabalho dos professores do curso. Criticam que alguns professores
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possuem dificuldades de transmitir o modo de se trabalhar com as criangas e isso ndo auxilia eles na futura
atuagdo profissional. Criticam ainda que muitos professores possuem apenas uma formagdo tedrica, pois
nunca atuaram com os anos iniciais. Falam sobre o modo de trabalho de alguns professores que ofertaram a
disciplina de Fundamentos e Metodologia da Matemadtica.

Quadro 49 - Nucleo de significado 14 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA14 - Insatisfacdo dos alunos do curso de Pedagogia sobre a formacao recebida por

meio das disciplinas (20US)

PAG1.3

Para a aluna A2 o contetdo e a metodologia andam bem juntos, pois para se desenvolver uma
determinada metodologia deve se conhecer o contetdo. Critica que na faculdade ndo é
garantido o trabalho com o contetddo.

PAG1.5

Para A3, o trabalho fica um pouco solto na questio de trabalhar a Matemadtica de forma que a
crianga aprenda a gostar dela, que ndo seja uma tortura para ela

PAG1.31

A aluna A1 sussurra e faz sinal negativo com a cabega para dizer que as ementas, a grade
curricular, ndo dao sustentacdo para o trabalho com todas as disciplinas do EF.

PAG1.35

A aluna A1 afirma que algumas disciplinas, inclusive algumas muito importantes para o curso
deixam a desejar para a formag@o dos alunos para o trabalho no EF.

PAG1.37

A aluna A3 diz que um semestre € muito pouco tempo para a aprendizagem de como atuar em
sala de aula. Ela afirma que das disciplinas de Metodologias cursadas, a de Matemadtica e de
Ciéncias sdo as que ela considera que vdo contribuir para a sua atuagao profissional, pois as
outras realmente deixaram a desejar, no sentido j4 trazido pela outra colega, ou seja, os
professores ndo estdo conseguindo passar de forma satisfatéria [a experi€ncia/ o contetddo].

PAG1.44

A aluna A1 afirma que uma coisa acaba compensando a outra, se referindo a troca de
experiéncias com os colegas e as disciplinas que deixaram a desejar. Com risos reafirma, tendo
a anuéncia da aluna A3, que as vezes algumas disciplinas deixavam a desejar sim.

PAG1.92

Para a aluna A2 os alunos do curso deveriam conhecer o contetido programético de cada série,
jé que irdo lidar com eles. Por que tendo esse conhecimento, abriria a oportunidade de saber
em que estd com defasagem enquanto professor, o que ndo sabe, o que ndo lembra.

PAG2.9

O aluno B1 diz que como o curso de Pedagogia tem que lidar com as varias formas de
conhecimento ele fica meio capenga, pois fica um espaco de tempo muito restrito para o
trabalho de cada uma das disciplinas de didatica.

PAG2.18

Para a aluna B4 a formagdo em relacdo a matemadtica deixou muito a desejar, pois para ela
poderia ter sido mais motivada, mais aprofundada e com mais experiéncias. Para ela foi algo
dado muito vagamente para eles.

PAG2.19

A aluna B4 diz ter certeza de que o que foi trabalhado na formacdo para serem professores de
matemadtica nas séries iniciais foi, para ela, insuficiente e se ela quiser ter sucesso com a
matemadtica terd de buscar muito mais longe. Conclui que para ela ficou muito a desejar a
formagdo dada.

PAG2.20

Para a aluna B4 a formagdo em Matematica ficou a desejar na questdo pratica, de terem mais
chances de praticarem.

PAG2.30

De acordo com B6, se critica a educacio tecnicista de antigamente, que se ensinava a apagar
quadro, fazer um cartaz, mas eles nao sabem esses conhecimentos basicos. Da o exemplo de
quando um professor faz um cartaz e ele nio cumpre com o objetivo dele.

PAG2.31

A aluna B2 concorda com a aluna B6 e diz que nem preencher chamada eles sabem.

PAG2.38

De acordo com B3, durante os quatro anos de curso eles ficam na expectativa de sairem
professores realmente capacitados para atuarem nas quatro séries iniciais, mas quando chega
no fim do curso, chegam a conclusdo de que nada sabem. E, para ela, esse ndo saber nada é por
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H que durante o curso hd teoria e pouca pratica.

PAG2.51

Para a aluna B4, o curso de Pedagogia nio oferece pratica para os alunos e ndo da sustentacio
para dizerem que sdo professores formados. Para ela, a formacao é continuada, aprendendo a
cada dia, dentro da sala de aula, com os alunos e quando esta ensinando.

PAG2.98

De acordo com B2 e B6, acontece também de alguns conceitos serem focados sem tanta
necessidade. Para B2 e B4 tem disciplinas que sdo mais predominantes e que deveriam ter
mais presenga no curso.

PAG2.120

Para B1, a disciplina de Matemadtica, a ementa da disciplina de Fundamentos e Metodologia de
Matematica € razodvel, mas o problema € o que acontece da ementa até a execugdo da aula,
pois para ele, fica distante e geral. Um dos motivos dessa critica, para B1, é a questdo do pouco
tempo, ja falado por ele outras vezes.

PAG2.121

De acordo com B1, em fun¢do do tempo para desenvolver a disciplina com uma ementa
enorme e das atividades avaliativas, a disciplina € feita por meio de semindrios. De acordo com
ele, em semindrios ndo se aprende coisa alguma.

PAG2.127

Os alunos criticam o desenvolvimento das disciplinas por meio de semindrios efetuados pelos
alunos. De acordo com eles os semindrios apresentados na disciplina de Matemética e de um
modo geral ndo ddo base para o aluno. Para eles, poucas aulas desenvolvidas por meio de
semindrios foram produtivas, em geral € uma coisa magante: vocé escolhe uma atividade e
voluntdrios para desenvolverem ela, apresenta lendo e pronto. Afirmam que os semindrios sao
para quem apresenta apenas, pois os demais alunos ndo estdo interessados. Para eles, fica claro
que o importante para o aluno que apresenta € a nota que serd atribuida pelo professor.

PAG2.159

De acordo com B1, fica precario com relag@o a questdo de lidar com contetidos especificos,
pois as didaticas sdo baseadas muito em exemplos. Mas, ele afirma que se sente preparado para
poder estudar e lidar com as questdes de sala de aula quando ele tiver sua turma.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo de significado sdo apresentadas as insatisfagoes dos
alunos, de um modo geral, com o curso, com o curriculo, com as disciplinas e em especial com as disciplinas
que trabalham com a Matemdtica além de criticas ao modo de execugdo do trabalho e a propria dindmica do
curso. Enfatizam que o curso deveria oferecer uma formagdo mais especifica em Matemdtica, pois a ementa
ndo garante, por exemplo, o trabalho com o conteiido matemdtico. Em relagdo as disciplinas que trabalham
com a Matemdtica, dizem que faltou a parte prdtica e, além disso, dizem que o tempo é curto para um
aprofundamento e, por isso, as vezes ficam somente no exemplo. Criticam que determinadas coisas bdsicas da
profissdo ndo sdo trabalhadas durante o curso e que determinadas metodologias ndo sdo produtivas para o
aprendizado deles.

Quadro 50 — Nucleo de significado 15 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA1S5 - Estagio Supervisionado no curso de Pedagogia (18US)

PAG1.69 ” De acordo com A3 o estdgio € realizado em todas as disciplinas.
PAG1.70 A aluna A1 discorda de A3 e diz que a realizag@o do estdgio ndo ocorre em todas as
: disciplinas, diz que depende para onde o aluno quer ir.
PAG1.T3 A aluna A2 afirma que o estdgio é por projeto. O aluno entra com um projeto. Afirma
: novamente que durante o curso ndo ha nenhuma formagao especifica em nenhuma disciplina.
De acordo com a aluna A1, ha um dia para que os alunos cumpram o estdgio na escola e que
PAG1.75 5
nesse ano (2007) estava sendo as tercas.
PAG1.76 ” De acordo com a aluna A2 o estdgio acontece somente em um encontro semanal.
De acordo com a aluna Al é um encontro semanal na escola e o que € trabalhado pelos
PAG1.77 estagidrios ndo é o que a professora trabalharia naquele dia. Os estagidrios irdo trabalhar no

dia do estdgio o que estd proposto no projeto. No caso dela, trabalhar sobre identidade.
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PAG2.59

A aluna B2 diz que havia uma valorizacdo do projeto. Este deveria estar bonito e os planos de
aula também, mas a sala de aula podia deixar do jeito que tivesse, ou seja, ndo importava
tanto.

PAG2.77

De acordo com B1 o estagio € bem apertado.

PAG2.78

De acordo com B1 os alunos do noturno cumprem estdgio na EJA e na Educacdo infantil e os
alunos do matutino fazem nos anos iniciais e na Educacdo Infantil.

PAG2.80

De acordo com B1, o projeto de estdgio na Educacdo Infantil, que era para ser vinculado com
algo préximo de educar, foi cortado e eles foram levados a trabalhar com o cuidar.

PAG2.81

B1 diz que em sua turma, os alunos trabalharam no estdagio na Educacéio Infantil projetos com
temadticas como afetividade, socializa¢@o e ndo com contetidos especificos.

PAG2.82

De acordo com B1, hd a possibilidade de se trabalhar com contetdos especificos na EJA, mas
ndo € muito encorajado, pois a professora que orienta os trabalhos no estdgio, como os outros
alunos ja disseram, ndo € da drea, ela € de didética e pratica de ensino. De acordo com ele, ha
um déficit nessa questdo.

PAG2.83

De acordo com B2, ela e a aluna B4, juntamente com mais duas alunas desenvolveram um
projeto em uma turma de 3* e 4° série da EJA. Nesse estdgio a preocupagdo era com a beleza
do projeto para ser apresentado na faculdade para os alunos. O projeto ficava bem bonito,
maravilhoso, mas na prética, para resolver os problemas que encontravam na sala de aula, para
desenvolverem aulas prazerosas nio tiveram apoio.

PAG2.84

B2 e B4 afirmam que durante o desenvolvimento desse projeto na EJA, elas tiveram que criar
inventar, correr atrds, pois era pouco tempo no campo, apenas 6 aulas, o que € pouco para
desenvolver algo.

PAG2.85

A aluna B2 informa que o estdgio na Educacg@o Infantil sdo mais idas ao campo. Ela diz que no
Jardim I e II sdo desenvolvidas questdes de literatura, leitura, escrita, artes, mas a matematica
ndo é trazida para o trabalho.

PAG2.88

A aluna B6 diz que no estdgio na Educacdo Infantil trabalham mais a trfade cuidar, brincar e
educar.

PAG2.90

De acordo com a aluna BS5, no estdgio do ano corrente (2007), na Educacéo Infantil, fez um
projeto envolvendo literatura. O projeto também foi bem detalhado com as intervengdes,
explicando como seriam as aulas. Por meio da literatura tivemos a oportunidade de trabalhar
com as criangas habilidades de matemdtica também. A aluna avalia que o estdgio foi melhor
do que do ano anterior desenvolvido com a outra professora.

PAG2.91

A aluna B6 disse que fez estdgio no bergdrio e 1a ninguém conta. H4 apenas dois projetos, um
sobre desenvolvimento da oralidade e do movimento, a Matemética ndo entra no bergério.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo de significado relata o estdgio supervisionado e sua
dindmica de realizacdo, ou seja, onde ele é desenvolvido, quando, quem sdo os orientadores, quanto tempo,
falam sobre o projeto de estdgio etc. Criticam que é priorizado o plano de trabalho e que o tempo para o
desenvolvimento do estdgio é curto. Os projetos produzidos para o desenvolvimento dos estdgios nem sempre
focam a uma disciplina especifica, pois sdo, em geral, os alunos que escolhem a temdtica que desejam
trabalhar, seja na EJA, no Ensino Fundamental ou na Educagdo Infantil.

Quadro 51 - Nucleo de significado 16 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA16 - Estagio Supervisionado e a Matematica (12US)

PAG1.68 H De acordo com a aluna Al e A2 ndo hd estdgio especifico na drea de matematica.

PAG1.71

A aluna A3 diz que seu projeto de estdgio foi sobre com cultura popular. A matematica
entrava, mas nio era especifico.
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PAG1.72

De acordo com A3, alguns colegas trabalham especificamente com a Matemética, mas no caso
dela, a matematica nao entra.

PAG1.74

A aluna A1 e A2 reafirmam que a matemadtica € trabalhada no estdgio somente se o aluno optar
por um projeto em matematica. D4 exemplos de projetos trabalhados por cada uma delas:
Cultura popular, Leitura e escrita, Identidade e afirma que ja tiveram colegas que trabalharam
com a Matematica.

PAG1.78

De acordo com a aluna A1, a matemadtica entra no projeto dela de maneira subliminar, ndo ha

um momento especifico em que ela trabalha matemética com os alunos. Exemplifica dizendo

que trabalha com matemaética quando de algum modo conta a quantidade de alunos e anota no
quadro, conta as cores em alguma atividade.

PAG2.57

B2 disse que focou o trabalho com Matemaética no projeto de estdgio desenvolvido em uma
turma de Educacdo de Jovens e Adultos. Ela disse que os alunos tinham &nsia de aprender
matemadtica para ser utilizada em questdes cotidianas. Ela afirma que tentaram ajudar, mas que
acabaram trabalhando de modo tradicional.

PAG2.58

A aluna B2, diz que no desenvolvimento do projeto na EJA, durante o estigio, eles ndo
tiveram acompanhamento de uma professora de Matematica, tinha apenas a professora de
pratica do estdgio. Ela acha que deveria ter um professor de Matemadtica, um de literatura, pois
a professora de pratica ndo dava conta das necessidades dos projetos desenvolvidos

PAG2.79

O aluno B1 diz que desenvolveu um projeto de artes para trabalhar na EJA, entdo ele lidou
bem pouco com a Matemdtica, muito pouco com lingua portuguesa e se aproximou um pouco
mais da Histdria.

PAG2.85

A aluna B2 informa que o estdgio na Educacg@o Infantil sdo mais idas ao campo. Ela diz que no
Jardim I e IT sdo desenvolvidas questdes de literatura, leitura, escrita, artes, mas a matematica
ndo é trazida para o trabalho.

PAG2.86

Os alunos B6, B4, B2 dizem que a Matemadtica nfio tem espago no estdgio na Educagio
Infantil, ela € marginal. Dizem que a matemadtica estd presente somente para contar a
quantidade de alunos, o dia da semana, a merenda.

PAG2.87

O aluno B1 diz que se falarem para sua professora de estdgio que irdo desenvolver um projeto
de Matematica na Educagdo Infantil ela dard um pulo alto (gesticula com o brago mostrando
uma certa altura). E se vocé explica direitinho, ela vai dizer que ndo € para ensinar, pois ndo é
pré-escola.

PAG2.89

A aluna B5 disse que o projeto de estdgio desenvolvido no ano de 2006 foi uma experi€éncia
horrivel. Ela e uma colega trabalharam com a Matematica, mas de acordo com ela, visava uma
amplitude para as diversas dreas. Afirma, como ja foi dito, que elas ndo tiveram apoio,
havendo apenas cobranga para o projeto ficar pronto, mas o apoio para fazer o projeto nao
houve. Ela disse que insistiram e fizeram por conta prépria um projeto mais amplo, sem o
apoio da professora

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado traz os modos de organizacdo do
estdgio supervisionado no curso de Pedagogia: quais as temdticas que os alunos em geral abordam em seus
projetos de estdgio; sobre a escolha do orientador; escolha da temdtica, hordrio de estdgio, fases do ensino
que atuardo. Abordam também, visto que é direcionado um questionamento sobre o assunto, como a
matemdtica se insere no estdgio supervisionado.

Quadro 52 - Nicleo de significado 17 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA17 - Sugestoes de como o curso de Pedagogia deveria ser (11US)

PAG1.36

A aluna A1 diz que sente falta de existir uma disciplina especifica sobre Educagdo Infantil,
pois mesmo que se tenha a disciplina “Sociedade, Cultura e Infancia”, falta a parte pratica
dessa fase, pois a disciplina foca mais a histdria.
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PAG1.79

Para a aluna A1 o nicleo livre de inclusdo deveria ser obrigatério, pois se lida com isso na
sala.

PAG1.80

Para a aluna A1 € uma falha néo ter no curriculo uma disciplina de Educac¢do de Jovens e
Adultos, mas tem-se a op¢ao de se fazer em disciplinas de nicleo livre.

PAG1.82

Para a aluna Aldeveria ter uma formacao mais especifica em matemaética. Ha as disciplinas de
Fundamentos e Metodologia de Matematica, mas as vezes se tem muitas dividas de como agir
quando se estd em sala de aula. Para a aluna A1 as disciplinas de matematica tinham de ser
trabalhadas mais no final do curso, pois ela cursou muito no inicio e as vezes ndo se tém muita
maturidade para compreender, como se teria mais no fim do curso. Para ela, nesse novo
curriculo ficou bem melhor do que o que ela entrou.

PAG1.84

De acordo com A2 ndo hd necessidade de reestruturar o curso, pois o aprofundamento
necessdrio fica pelo interesse do aluno. Para ela, tem que despertar no aluno desde o inicio a
necessidade de ele buscar o conhecimento especifico, principalmente na drea que ele tem mais
defasagem.

PAGLS6 |

Para a aluna A2 deveria haver uma reestruturagdo no tempo do curso

PAG1.90

De acordo com A2, na disciplina de “Fundamentos e Metodologia de Matematica” deveria ter
mais metodologia dos contetidos especificos de matemadtica. Para a aluna, o contetido
programadtico de cada série deveria ser melhor trabalhado, o que é mais especifico de cada
série.

PAG1.91

De acordo com a aluna A2, elas ndo conhecem qual o contetddo programético de matemadtica
de cada série do EF. Desse modo, ela acha que o curso deveria oferecer o contetido
programadtico de cada série. Essa € a sugestdo que ela daria para a ementa das disciplinas de
matemadtica, pois quando chegam na sala de aula néo viu o que irdo trabalhar.

PAG1.96

Para A2 uma contribui¢do boa que o curso daria aos seus alunos seria trabalhar os contetdos,
pois assim os alunos poderiam fazer uma sondagem de forma mais tranqiiila daquilo que néo
sabem.

PAG2.101

De acordo com BS, ela gostaria de ter tido aulas de didatica no 8° periodo, seria melhor do que
14 no inicio do ano.

PAG2.102

De acordo com B5, eles fazem vdrias sugestdes para o curso, mas de acordo com ela € dificil
fazer modificacdes pela grande burocracia existente.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Aqui os entrevistados apontam aspectos do curso que poderiam
sofrer modificagoes, para adequar as necessidades e anseios que apresentam. Sugerem modificacoes na grade
curricular, por exemplo, na utiliza¢do do laboratorio de Matemdtica etc.

Quadro 53 - Nucleo de significado 18 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA18 - As disciplinas de Nucleo Livre e visdo dos alunos sobre essas disciplinas (23US)

PAG1.81

Para a aluna A1 o nicleo livre € um subsidio que o curso tem. O aluno vai para o qual ele quer
mais.

PAG1.119

De acordo com ela, houve uma tentativa de unir as dreas por meio dos nticleos livres, mas
infelizmente, para ela ainda estd no processo, como tudo na educac@o. De acordo com ela,
apesar das criticas que se escuta, ela pessoalmente acha que foi uma tentativa muito vélida,
pois se tem a possibilidade de transitar entre as diversas faculdades.

PAG1.120

A2 conta da experiéncia de fazer uma disciplina de nticleo livre, disciplina de Politicas,
ofertada pela Faculdade de Educagdo, com alunos da licenciatura em Matematica, dizendo que
houve uma troca de deslumbramentos e que foi bom conviver com esses alunos.

PAGLI123 |

Para a aluna A2, nos nicleo livres, a troca que ocorre entre as areas, € uma tentativa de
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H aproximar as dreas, as faculdades.

PAG2.3

De acordo com B2, a disciplina de nicleo livre: Vivéncias e Préticas também foi muito
interessante.

PAG2.4

A aluna B6 diz que fez uma disciplina de nicleo livre, mas era focada na Educacdo de Jovens
e Adultos.

PAG2.12

De acordo com B6, ela fez a disciplina de nicleo livre de matemadtica por que falaram para ela
que era uma disciplina light. Ela disse que ndo entraria em uma disciplina, préximo de
terminar o curso, que poderia ser muito puxada teoricamente.

PAG2.13

De acordo com a aluna B6 a disciplina de niicleo livre de Matemadtica é uma disciplina light,
com leituras na sala de aula, avaliacdo processual e continua, com trabalhos.

PAG2.14

A aluna B6 diz que a experiéncia que teve com a disciplina de Nicleo Livre foi diferente da
que teve com as disciplinas obrigatdrias, pois nas obrigatdrias ou vocé faz ou faz, ndo tem
desculpas.

PAG2.16

A aluna B6 diz que h4 outro problema com as disciplinas de ntcleos livres, pois para fazer
uma disciplina tem que ter um ranking interno. Explica que quando vai fazer a matricula ha
uma pontuagdo para a escolha das disciplinas. De acordo com ela, deve-se ter um
aproveitamento quantitativo também proveitoso. Assim, ndo se pode em uma disciplina com
avaliacdo processual e continua ter uma avaliacdo negativa quantitativamente.

PAG2.103

De acordo com B6, no curso de Pedagogia ha muitas disciplinas de nucleo livre. Sdo nove
disciplinas ao longo do curso. De acordo com ela, isso daria praticamente um ano do curso
somente com disciplinas de nicleo livre.

PAG2.104

De acordo com B1, a ideia do nucleo livre € boa, mas nio dd certo quando se abre muito a
formacdo para que o aluno pegue vdrias coisas, pois assim, acabam ndo sendo formados em
nada.

PAG2.106

De acordo com B2, hd 9 nicleos livres, mas eles ndo se completam. Para ela poderia haver
trés ou quatro disciplinas de NL com a mesma temética para que eles pudessem ter uma
formag@o, um aprofundamento. Para ela, fazendo um nticleo livre diferente a cada semestre
fica muito amplo e vocé ndo € nada, ndo faz nada. Todos os demais alunos concordam com
B2.

PAG2.107

De acordo com B1 as disciplinas de Niicleo livres sdo 8 horas a menos do que as obrigatdrias
sendo que as obrigatdrias ja s@o corridas

PAG2.108

De acordo com B5 e B3 nas disciplinas de nicleo livre ndo tém aquela pratica, é dado a nocao.
De acordo com BS5 seria 6timo se eles pudessem ter libras e terem mais tempo para praticar e
realmente aprender.

PAG2.109

De acordo com B2 eles cursam nove disciplinas de Nicleo Livre e ndo ficam especialistas em
nada. Mas, se nio fizer as disciplinas ndo se forma.

PAG2.110

De acordo com B1 a ideia dos Nucleos Livres € boa, mas hd problemas na execugdo, pois eles
abrem muito e ndo dao possibilidades, pois se as disciplinas obrigatdrias, 72 horas, ja sdo
corridas e vocé so fica fazendo avaliacdo, a de 64 horas sdo ainda mais corridas

PAG2.111

De acordo com a aluna B2 os niicleos livres oferecidos no verdo sio piores, sdo mais corridos
ainda, pois sdo 64 horas em um pouco mais de um més. S@o trés aulas por semana, é cansativo
e ndo dava tempo para se dedicar as leituras e era avaliagdo dia sim dia ndo. A aluna B6
discorda dizendo que gostou dos Nicleos livres de verdo cursados por ela e a aluna BS
também discorda dizendo que acha que depende do professor da disciplina

PAG2.112

H B1 e B6 afirmam terem feito uma disciplina de nicleo livre em outra unidade da universidade.

PAG2.113

H B2 disse que ndo cursou nenhuma disciplina fora da Faculdade de Educacio.

PAG2.114

De acordo com B6 as tnicas unidades que ofertam Niicleos livres no periodo noturno sio a
Faculdade de Educacio e o curso de Direito e isso € um problema para que procurem outras
unidades.

PAG2.115

H B2 afirma que algumas unidades ofertam disciplinas de Nucleo Livre aos sdbados.
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De acordo com B5 e B4 os cursos de nticleo livre da faculdade de educagdo sdo muito

PAG2.140
procurados.

Comentdrios gerais sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo de significado os alunos explicitam o modo
como veem a estrutura e o funcionamento das disciplinas do niicleo livre e falam das experiéncias vividas em
algumas disciplinas.

Quadro 54 - Nucleo de significado 19 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA19 - Como veem o trabalho no Ensino Fundamental e na Educacéao Infantil (10US)

Para as alunas entrevistadas, a metodologia utilizada no Ensino Fundamental ¢ diferente da

PAG1.4 utilizada na Educacio Infantil.

Para a aluna A1, trabalhar na educag@o infantil € mais facil, pois ndo hd disciplinas definidas e

PAGL.19 lida-se com a interdisciplinaridade.

A aluna A1 gosta de trabalhar com a Educacéo Infantil pela resposta imediata que os alunos
PAG1.22 emitem. Para ela, esses alunos sdo mais imediatos do que os do Ensino Fundamental, o que
torna o trabalho mais prazeroso.

Para a aluna A2, os alunos vdo mostrando ao professor o que eles sabem e o que eles nio

PAG1.57
sabem

De acordo com a aluna A2, o professor vai aprendendo os contetidos com a pritica da sala de
PAG1.95 aula, mas acha que esse fato € ruim para o aluno, pois a vida e a rotina dele na escola sdo
muito dindmicas.

PAG2.46 ” Para a aluna B4, ndo ¢ uma tarefa ficil ser um professor polivalente.

A aluna B5 conta que a monografia dela estava sendo desenvolvida sobre a Matemadtica na
Educagao Infantil. Ela diz que ndo se ensina matematica especificamente, diretamente para as
PAG2.93 criancas. Elas vao aprender as nog¢des de acordo com a idade e o grau de desenvolvimento. O
professor deverd ensinar algumas no¢des como: maior € menos, pequeno e grande, e vai
ampliando esses conceitos e habilidades.

Para a aluna B5 nio € certo alfabetizar diretamente na educacgio infantil, isso deve ser feito na

PAG2.94 pré-escola. Na Educagdo Infantil é trabalhado nogdes.
Para B2, ha também no 6° ano a ruptura da perda de uma professora. Para ela, eles querem
uma professora exclusiva, dedicada a eles e nessa série uma professora se torna 8 e cada

PAG2.154 . . . o p ~
minuto troca de professor e de conteido. Ela afirma que o 6° ano € um problema para as maes
e para os alunos.

PAG2.155 De acordo com a aluna B6 o 6° ano é também um problema para todos os professores, pois

eles ndo gostam de trabalhar nessa série.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Nesse niicleo de significado, foram articuladas as ideias que
tratam sobre o modo como os alunos do curso de Pedagogia compreendem o trabalho nos anos iniciais. Para
eles ndo é uma tarefa fdcil ser um professor que ministra todas as disciplinas. Falam sobre suas concepg¢oes de
como deve ser o trabalho no Ensino Fundamental e na Educagdo Infantil.

Quadro 55 - Nucleo de significado 20 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA20 - O tempo de/para formacao (7US)

PAG1.40 ” Para ela, na sociedade de hoje ¢ muito dificil estudar, principalmente para quem € da classe
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média baixa. Para ela é muito complicado estudar no Brasil, pois ndo se tem tempo de ser
verdadeiramente estudante

A aluna A2 complementa a fala de A1 reafirmando que se elas tivessem mais tempo de serem
verdadeiramente alunas, elas teriam aprofundado, (mesmo que fosse em um sistema mais
PAG1.47 autodidata), pois os professores ndo se negam a ajudar os alunos, em sua grande maioria. A
aluna A1 concorda dizendo que se o aluno for atrds do professor ele ndo ird negar ajuda. Entao,
para A2, o que falta aos professores e a elas alunas € o tempo para se dedicarem.

De acordo com a aluna A3 e a aluna A2, mesmo que o professor queria aprofundar, o tempo é
pouco.

PAG1.85

De acordo com a aluna A3, para que se trabalhe como a aluna A2 propds, passando pelos
conteddos trabalhados no EF, teria de aumentar a carga hordria das disciplinas de metodologia,
PAG1.97 por que em quatro meses de trabalho em um semestre letivo € pouco tempo, pois seguindo a
aluna, tem meses que em que ha feriados, paralisa¢des, etc. entdo o tempo para essa
transmissao fica realmente pequeno.

De acordo com B1, o curriculo se tornou semestral na turma deles e com isso hd um tempo
pequeno para o trabalho, pois para ele, num curriculo semestral hd a preocupacdo em pagar

PAG2.8 S - . S
disciplinas e nfo sobra tempo para o ensino e a pesquisa inexiste. Segundo ele, esse fato revela
um déficit que poderia ser melhorado se houvesse mais tempo.
PAG2.96 De acordo com B1, ele sairia um pouco mais satisfeito do curso se ele fosse realizado em 8
: anos, mas isso € invidvel, pois precisam trabalhar e cuidar da vida.
PAG2.97 O aluno B1 afirma que 4 anos de curso € pouco tempo para aprenderem, pois passam batido

por cima de conceitos fundamentais e coisas importantes.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado trata sobre a questdo do tempo de
realizacdo do curso de Pedagogia e também das disciplinas do curso. Para os alunos, eles precisariam de
mais tempo para se dedicarem aos estudos, pois ndo possuem somente a atividade de estudante, o que
prejudica sua formagdo. Além disso, apontam que o tempo do curso poderia ser maior, apesar de terem a
consciéncia que isso é totalmente invidvel. Criticam o fato de as disciplinas terem se tornado semestrais, o que
deixou, para eles, o tempo de aula menor e mais corrido para o aprofundamento que desejam.

Quadro 56— Nicleo de significado 21 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA21 - A interdisciplinaridade na formacio do pedagogo e em seu trabalho (4US)

Para a aluna A1 quando se trabalha no Ensino Fundamental, onde as disciplinas sdo divididas
durante a semana, se o professor tiver organizacio da para trabalhar de modo interdisciplinar,
PAG1.20 pois ela acredita que um contetido puxa outro. Acredita que se o trabalho for desenvolvido
interdisciplinarmente e a escola oferecer o apoio para isso € mais facil de lidar. Ela critica as
escolas que ndo dao o apoio ao trabalho do professor e interferem até mesmo no plano de aula.

Para a aluna A1, € satisfatdrio trabalhar no ensino Fundamental quando h4 liberdade,

PAGL.21 organizag@o e nocdo de como se trabalhar interdisciplinarmente.

De acordo com a aluna A2, o curso de Pedagogia se vale muito da interdisciplinaridade. D4
PAG1.58 um exemplo dizendo que o professor de uma disciplina ao trabalhar os seus conteidos pode
dizer o que € possivel trabalhar com Matematica, Portugués, etc.

De acordo com A2, ndo hd nenhuma disciplina que também trabalhe s6 com Matematica

PAGL.60 sozinha, reafirma que hd interdisciplinaridade.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Trata-se de um niicleo que discute sobre a interdisciplinaridade no
curso de Pedagogia e como ela é vista pelos alunos entrevistados no trabalho do pedagogo. Os alunos
entrevistados afirmam que o curso se vale muito da interdisciplinaridade no momento que as disciplinas
apontam possibilidades de interseccdo com outras dreas. Falam também sobre o trabalho do pedagogo que
deve se valer da interdisciplinaridade para ser realizado.
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Quadro 57 — Nucleo de significado 22 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA22 - O Laboratério de Matematica e seu papel na formacao do pedagogo (15US)

PAG1.62

Para a aluna A1 o papel do laboratério em sua formacao foi apresentar a ela o material
dourado

PAG1.63

De acordo com a aluna A1, os materiais do Laboratério, muitas vezes, sao confeccionados
pelos alunos. D4 exemplos de alguns materiais que existem no laboratdrio.

PAG2.21

Ela diz que eles possuem um bom laboratério de matemadtica e que tem vdrias coisas que eles
poderiam ter tido acesso, mas ndo tiveram, pois muitas vezes os professores se prendem muito
a teoria e ndo a lancam para a prética ou as vezes tentam mesclar os dois, mas ndo conseguem.
Ela afirma que ndo quer generalizar sua critica e jogar toda a culpa na professora da disciplina,
pois ela tem seus pontos positivos, mas na opinido dela, a formagao ndo foi boa, ndo foi
suficiente.

PAG2.65

O aluno B1 diz que entrou no laboratério de Matematica que o curso possui apenas para
apresentar semindrio da disciplina obrigatdria.

PAG2.66

A aluna B2 diz que quando precisa do laboratério ele estd fechado.

PAG2.67

Para a aluna B6 o laboratdrio é uma faca de dois gumes, pois ela afirma que assistiu as aulas
da disciplina obrigatério nele e ficava com muita curiosidade de mexer nos materiais que
existem 14, mas a professora s6 permitia manipuld-los durante alguns minutos finais da aula.
Afirma que os hordrios de trabalho da monitora sdo nos hordrios que estd assistindo aula

PAG2.68

Para a aluna B6, os laboratdrios da Faculdade sdo todos iguais: existem, sido bonitos e estdo 1a.
[dando a entender que os alunos frequentam e utilizam pouco os laboratérios. ]

PAG2.69

De acordo com B1, no turno da noite a gravidade é um pouco maior em relagido ao uso do
laboratdrio de matemadtica, pois poucos bolsistas se voluntariam para trabalharem no turno da
noite, apesar de ele ter iniciado seu curso no turno da manha e como ele ja havia dito, ele
entrou no laboratério somente uma vez para apresentar um semindrio obrigatdrio.

PAG2.70

De acordo com B4 o laboratério € um ponto de apoio para os alunos, que recorrem a ele
somente nos momentos de extrema necessidade.

PAG2.71

De acordo com a aluna B4, ela entrou no laboratdrio de Matematica somente nas aulas da
disciplina, mas essas aulas ficaram somente na teoria e foram insuficientes para a pratica. Diz
que conheceram e manusearam o Material Dourado pela primeira vez, aprendendo a trabalhar
com ele.

PAG2.72

De acordo com aluna B4, eles poderiam, durante o curso, ter explorado mais o laboratdrio, ter
tido mais acesso a todos os materiais, pois ha uma variedade e sdo materiais bons.

PAG2.73

A aluna B4 concorda com a aluna B6 dizendo que quando o laboratério estd aberto eles estdo
em sala de aula.

PAG2.74

A aluna B4 reafirma que durante a disciplina de matemadtica tiveram pouco acesso ao material
do laboratdrio, pois as aulas ficavam muito na teoria e quase ndo iam para a pratica. Durante
os semindrios que apresentavam, diz que puderam usar, pegar, pois fazia parte do semindrio
trabalhar com algum matéria. Mas vé o laboratério como ponto de socorro

PAG2.75

A aluna B5 diz que como hd pessoas que trabalham o dia todo e o hordrio que estd disponivel,
ou que d4 vontade de ir, eles estdo em sala e que esse foi também o caso dela.

PAG2.76

A aluna BS5 afirma que ndo tem muito interesse de ir ao laboratdrio e ver as coisas que hd 14,
pois chega muito cansada e jd ndo tem mais disponibilidade e interesse.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: A ideia articulada para esse niicleo de significado, diz sobre o
Laboratorio de Educagdo Matemdtica do curso de Pedagogia. Sobre as atividades que sdo realizadas nele,
sobre como os alunos fizeram uso do laboratério no periodo de graduacdo e também sobre o interesse de
recorrer a ele para estudo ou consulta. Afirmam que os materiais que o laboratdrio possui é fruto do trabalho
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dos alunos que ao confeccionarem algum material para o desenvolvimento de trabalhos, eles permanecem
para compor o acervo. Para muitos o laboratdrio é visto como ponto de apoio.

Quadro 58 — Nucleo de significado 23 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA23 - A autonomia e a formacao/trabalho do pedagogo (7US)

PAG1.104

Para a aluna A1 toda disciplina trabalhada no curso foi de maneira autonoma. As disciplinas,
de acordo com ela, levam o aluno a pesquisa, a autonomia, pois muitas vezes € voc€ que vai
ter que se virar.

PAG1.105

Para a aluna A2, eles t€m que ser formados para terem autonomia, pois para ela se ndo forem
formados dessa maneira eles ndo dardo conta de uma sala de aula. Para ela € necessdrio
autonomia para que no momento em que estiver em sala de aula e fora dela saberem se
preparar, preparar as atividades.

PAG1.106

Para A2 se o professor ndo tiver autonomia ele ndo enfrenta uma sala de aula, ou enfrenta
fazendo de conta que ele ensina e que o aluno aprendeu. Para ela, o professor vai aprendendo,
como um bom brasileiro, como agradar a coordenacio fazendo um plano de aula lindo, ideal.

PAG1.109

Para A2, mesmo que o aluno da Faculdade de educacio ndo saiba eles sdo formados de modo
critico e autdbnomo

PAG1.111

Para A2 quando vocé estd atuando € que vé que foi formado de uma maneira autbnoma, pois
sabem o caminho a seguir, por onde deve ir.

PAG2.129

De acordo com B2 h4 a ideia de trabalhar de modo auténomo, mas na pratica o modo
tradicional € o que acontece.

PAG2.130

O aluno B1, rindo, diz que a ideia de autonomia trabalhada no curso € a tal ponto que se quer
que o aluno faca tudo por sua cabega.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:A autonomia na formagdo do aluno do curso de Pedagogia e no
trabalho do pedagogo no Ensino Fundamental, sdo os temais centrais desse niicleo de significado. Os alunos
apontam que a formagdo foi trabalhada de maneira autonoma. Criticam que as vezes essa autonomia se
perde no sentido de que os alunos sdo conduzidos a fazerem tudo conforme pensam, ou seja, reclamam que
falta um direcionamento para eles. Apontam que o trabalho que devem desenvolver na escola deve ser
auténomo, pois se assim ndo for, ele ndo conseguird lidar com as adversidades da sala de aula.

Quadro 62 - Nucleo de significado 24 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA24 - Visao dos alunos da Pedagogia sobre o trabalho de um licenciado em area

especifica na 1* fase do Ensino Fundamental (19US)

PAG1.114

De acordo com a aluna A1, houve uma proposta, hd um tempo, de tirar o pedagogo da sala de
aula e colocar um licenciado. Afirma que ficou um clima ruim entre os pedagogos e os
licenciados (gesticula com as maos demonstrando o clima forte). Ela brinca, sorrindo, que um
pedagogo queria matar um licenciado e vice-versa. Afirma que acha que isso ja acabou e que
cada um tem seu espaco.

PAG1.115

Para a aluna A1, o pedagogo € mais voltado para a forma¢do humana, achando importante
entrar o matematico, o fisico, o biélogo para trabalhar as especificidades, pois no mundo de
hoje tudo é especifico.

PAG1.116

A aluna A1 também acha um ganho para o pedagogo a presenca dos licenciados, pois assim,
eles podem se dedicar a essa formac¢do humana do aluno.
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PAG1.117

Para a aluna A1 € importante as especificidades de cada area, e trabalhar junto, pois acha que
ndo dd para viver separado.

PAG1.125

A aluna A1 diz que acha importante a participag@o de licenciados em matemadtica nos anos
iniciais do EF. Para ela, juntar o que eles tém com a formacdo que o pedagogo trds, pois para
ela, os pedagogos sdo formados para lidar mais com a formacéo humana.

PAG1.127

A aluna A2 sugere que os licenciandos em Matematica possuem dificuldades com as
metodologia de ensino.

PAG1.129

A aluna A1 diz ndo ter nenhum preconceito de ter licenciados na 1* fase do Ensino
Fundamental

PAG1.130

A aluna A3 diz concordar com Al, reafirmando que a interacdo entre licenciados e pedagogos
pode proporcionar um bom trabalho, um aproveitamento muito bom na escola e na formagao
das criancas.

PAG1.131

De acordo com A2, infelizmente se vé acontecendo de licenciados atuarem na 1? fase do EF
mais na rede privada. De acordo com ela, a rede publica ainda estd contratando, para a 1° fase
do EF, o pedagogo e, o pessoal da licenciatura ainda ndo tem muito esse espago

PAG1.132

De acordo com A1 teve recentemente um concurso da prefeitura e teve vagas para as areas
especificas.

PAG1.133

A aluna A2 diz que nao sabe qual € a formacao dos licenciados e se foi voltada para a crianca.
Assim, ndo saberia fazer uma critica se a presenca deles na 1° fase do EF € maléfica ou
benéfica

PAG1.134

Para A1, o pessoal que esta na rede até sabe se é maléfica ou benéfica a insercdo de
licenciados nos anos iniciais.

PAG1.135

A2 retoma dizendo que ndo cabe criticar porque nao sabe da formagao deles. Ela sabe da
formacgdo que é dada no curso dela, sabe que eles estudam especificamente a crianga, as fases
de desenvolvimento, as possibilidades, mas ela ndo sabe dizer da formacao que os licenciados
recebem especificamente para trabalhar com criangas.

PAG1.136

A aluna A2, diz que toda troca é bem vinda e que se estdo abrindo a primeira fase do EF como
campo de trabalho para os licenciados, hd de se ver como € a formagdo deles

PAG2.148

De acordo com B1, um licenciado em Matematica, chamado por ele de matemadtico, serd um
acougueiro no 2° ciclo, pois para ele, esse profissional vai lidar justamente com a questio da
matematica abstrata e vai ignorar o aluno que, de acordo com ele, ndo consegue ainda elaborar
um conhecimento abstrato, que nao estd na idade de um conhecimento abstrato como o dele.
Para ele o professor de matemdtica ird demonstrar férmulas algébricas, axiomas e, imitando
um aluno com gestos, afirma que ele ndo ird entender nada

PAG2.149

De acordo com a aluna B6, o licenciado em matemadtica ird trabalhar apenas com quadro e giz

PAG2.151

A aluna B6 diz que os licenciados em Matemadtica ndo gostam de trabalhar no 6° ano do
Ensino Fundamental e B1 concorda dizendo que eles desejam estar no Ensino Médio.

PAG2.152

Para a aluna B4, para um licenciado que ndo tenha aprendido um pouco de didatica e
metodologia serd um desastre catastréfico em uma sala de aula. Para ela, serd o que eles
presenciaram em suas vidas escolares, ou seja, professores licenciados em matemaética
despreparados para lidar com a individualidade da crianga. Para ela, se o professor ndo tiver
uma base de pedagogia, como eles como pedagogos possuem, ndo conseguird lidar com a
crianca.

PAG2.153

Para B4, quando um professor de matemadtica entra em uma sala de 5° ano ele tratard as
criangas como pré-adolescentes e ndo vai conseguir enxergar o que foi apontado por B1; para
ela ele tem que ver o lado da crianga saber abstrair e eles ja vao ver eles como adultos em
miniatura tratando-o como tal, por que esse professor ndo teve a formagdo que eles receberam
no curso de pedagogia.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado, retine os sentidos das falas dos alunos
sobre a concepgdo que possuem a respeito de licenciados atuarem na primeira fase do Ensino Fundamental.
Assim, sdo expressas duas concepgdes. Hd alunos que pensam ser interessante e que a presenga de
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licenciados na primeira fase agregaria valores ao trabalho desenvolvido pelo pedagogo e, contrariamente, hd
os alunos que ndo concordam com a presenga de licenciados nos anos iniciais, por acreditarem que eles ndo
teriam condigoes de trabalharem com criangas pequenas e o trabalho se voltaria somente para o contetido,
perdendo de vista a formagdo da crianca e suas fases de desenvolvimento.

Quadro 60 — Nucleo de significado 25 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA2S5 - Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia — opiniao dos

alunos (6US)

PAG1.141

A aluna A2 ndo estd de acordo com as novas diretrizes para o curso de Pedagogia no que diz
respeito a questdo do curso Normal Superior, pois sendo um curso feito em menos tempo se
preocupa com as consequéncias que podem ser trazidas para as salas de aula.

PAG1.142

Para A1, aceitar que os profissionais dos primeiros anos de escolarizacdo sejam formados no
Normal Superior € ir de encontro com a valorizacio profissional. E para A2 € uma pena ficar
decidido dessa maneira.

PAG1.154

Quanto as diretrizes para o curso de Pedagogia, a aluna A3 diz que tem a sensacio de que se
estd nivelando por baixo ao invés de se querer incentivar o aluno a procurar uma institui¢do
que forma com um nivel maior de conhecimento, de formagao critica, humana, autdnoma.
Para ela, fica parecendo que ja que ¢ para trabalhar com crianca e em escola e isso € facil,
entdo parece que nivela por baixo e querem formar apenas para o mercado de trabalho, ndo
foca a formagdo humana como o centro.

PAG2.157

O aluno B1 diz que sempre acha fantdstico que o curso deles tenha se adequado as diretrizes
antes delas sairem. Afirma que em teoria a grade curricular do curso contempla todas as
especificidades que a diretriz prevé e para ele isso € assombroso. Diz que nio haverd uma
reforma curricular tdo proxima.

PAG2.163

Em relag@o a resolugdo sobre o curso de Pedagogia, a aluna B6 diz que fizeram um
movimento simbdlico de enterro da pedagogia. A aluna menciona um pouco da histéria da
aprovacdo do projeto pedagdgico atual para dizer que ele,apesar de anos de discussdo e de
mudancas nos gestores do curso e da Faculdade de educacio, foi feito as pressas deixando
vdérias coisas de fora. Ela também critica o fato do curso ja estar adaptado as diretrizes, antes
mesmo que estas fossem aprovadas.

PAG2.167

A aluna B4 diz que concorda com o que os colegas ja falaram sobre as diretrizes para o curso
de Pedagogia, pois foi meio oculto para ela. Ela diz que quando ficam sabendo j4 estd langado
e sdo obrigados a se adequar e aceitar. Para ela, o curso precisa de adequacdes, de mudancgas
urgentes.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo de ideias é tratado sobre a visdo dos alunos a
respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia. Afirmam que o curso jd atendia as
exigéncias trazidas no documento da lei e, para eles, isso foi algo estranho. Criticam a rapidez como as leis
sdo aprovadas e que quando ficam sabendo jd estdo langadas e precisam se adequar.

Quadro 61 — Nucleo de significado 26 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA26 - Papel do Pedagogo para os alunos (2US)

A aluna A2 afirma que € tranquilo para os pedagogos ensinarem todas as disciplinas. Diz que
PAG1.28 o o

essa formacdo foi trabalhada durante o curso.
PAG1.29 H A2 afirma ainda que elas t&ém consciéncia sobre o papel de pesquisadoras que possuem.
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Comentdrio sobre o niicleo de significado:fala-se nesse niicleo sobre o papel do pedagogo de atuarem em
todas as disciplinas dos anos iniciais e de serem pesquisadoras, buscando assim sua auto formagdo.

Quadro 62 - Nucleo de significado 27 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA27 - Relacio entre os cursos de Pedagogia e Licenciatura em Matematica (e outras
areas) (9US)

De acordo com a aluna A2 deveria haver contribui¢des para eles do pessoal da licenciatura em
Matematica, deveria haver uma adesao e entrosamento maior entre as areas. Para ela, a
PAG1.87 Matemitica e a Pedagogia, enquanto cursos, sdo distantes. Afirma que as faculdades ficam
muito isoladas. Para a aluna A2 deveria ter mais troca entre as faculdades de Educacdo e o
Instituto de Matematica e Estatistica

De acordo com A2, quando hé o encontro entre alunos da matematica e alunos da pedagogia,

PAG1.88 - o
eles veem que poderia haver contribuicdes riquissimas de um grupo para o outro.

De acordo com a aluna A2, quando encontram um professor de Matematica aberto e que tem a
PAG1.89 oportunidade de saber como os pedagogos dao aula, como ensinam, tais professores passam
pelo mesmo encantamento que eles (pedagogos) passam por esse contetido especifico.

A aluna A2 diz que o curso ensinou a ela a ter tolerancia, pois vocé€ vé& nos outros colegas, por
PAG1.118 || exemplo das licenciaturas, o que eles t€ém de precioso e eles também enxergam essa dimensdo
em noés, hd uma troca.

Diz que durante a disciplina, quando comegavam e estudar um texto, via o que a aluna A1l
PAG1.121 estava falando antes, os alunos da pedagogia respondem pedagogicamente e os trés alunos da
matematica respondem matematicamente.

De acordo com A2, havia um deslumbramento dos alunos da Matematica com a forma dos
alunos da pedagogia elaborarem suas respostas. Ela afirma que se encantou também com eles,
PAG1.122 || pois via como eles eram légicos (bate com a mio esquerda na mesa, representando uma
seqiiéncia). Pensdvamos que eles ndo chegariam a nenhum lugar com aquela 16gica, mas
chegavam.

De acordo com a aluna Al, eles ouvem dos professores da Faculdade de Educagdo que o
pedagogo, a Faculdade de Educacio sdo conservadores. Ela acha que no Campus II as pessoas
sdo mais light, mais leves e se entrosam mais, estando abertas a novas experi€ncias. Afirma
PAG1.124 | que concorda que a Faculdade de Educacdo € realmente conservadora, o que cria uma visdo
do pedagogo, mas na verdade, eles estdo abertos a terem outras experiéncias, a aprender,
trocar experiéncias com as outras dreas, pois ndo estdo fechados nas teorias deles, de achar
que s6 eles sabem o que da certo.

Para a aluna B4, a dicotomia entre o curso de Pedagogia e as demais Licenciaturas, entre
PAG2.137 || Pedagogia e Bacharelado existe pelo simples fato de a Educac@o ser uma drea totalmente
desvalorizada

De acordo com B4 a dicotomia entre Pedagogia e demais cursos da Universidade é
presenciada e sentida por eles durante o curso. Exemplifica dizendo que durante as disciplinas
PAG2.139 || de nicleo livre, colegas de outros cursos os menosprezam; diz que esses alunos colocam os
alunos da Pedagogia abaixo deles, achando que sdo superiores, que sabem mais. Conta que as
vezes eles ironizam as falas e questionamentos feitos por eles.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo discute sobre o modo como os alunos da Licenciatura
em Pedagogia percebem o relacionamento entre eles e os alunos da Licenciatura em Matemdtica, e também
entre outras dreas. Falam como se ddo as disciplinas que cursam junto com os alunos da Licenciatura em
Matemdtica e também de outras dreas e reclamam que hd uma dicotomia entre as dreas e acreditam que ela
exista pela desvalorizacdo com a profissdo do professor, em especial do pedagogo.
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Quadro 63 — Nucleo de significado 28 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA28 - Perfil do aluno que ingressa no curso de Pedagogia (2US)

A aluna A1 concorda com a fala da A2, enfatizando que ndo tiveram esse tempo de pesquisar

PAG1.46 pelo fato de terem de trabalhar desde cedo e ndo poderem se dedicar aos estudos.
Para a aluna A1, deveria se inserir mais visitas a escola durante a disciplina, e no hordrio da
PAG1.99 aula, pois eles tem outras coisas para fazer. A aluna A1l diz que 98% dos alunos do curso de

Pedagogia sdo do sexo feminino. Entdo, elas possuem responsabilidades com a faculdade, e na
maioria das vezes, em casa, com filho, com trabalho

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo os entrevistados tratam do perfil dos estudantes do
curso de Pedagogia. Afirmam que a grande maioria sdo alunos do sexo feminino, tendo tais alunas, em sua
grande maioria, de se dividirem com outras atividades: casa, marido, filhos e trabalho. Afirmam também que
a maior parte dos alunos sdo trabalhadores.

Quadro 64 — Nucleo de significado 29 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA29 - Sobre as expectativas dos alunos em relacao ao curso de Pedagogia (10US)

De acordo com A1, as expectativas dela em relagdo ao curso foram todas supridas e
PAG1.137 || superadas. Ela conta que foi bolsista de pesquisa duas vezes e que ndo esperava ter isso no
curso dela.

De acordo com A1 suas expectativas em relacio as disciplinas de Matemadtica também foram
correspondidas, acha que o curso estd pedindo mais pratica. Mas, como sé trabalhou com a

PAGL139 Educacao Infantil vai ver agora quando for para a sala de aula e trabalhar de fato com a
Matematica. Ela acha que € como a aluna A2 falou, chegando 14 ird pesquisar.
De acordo com A2 suas expectativas em relacio ao curso foram totalmente superadas, ela sai
PAGL.143 do curso muito contente, pois € um curso para a vida. Ela diz que mesmo se ndo for para uma

sala de aula e ndo tivesse retorno financeiro, ela ja teria ganhado muito, pois sente-se uma
outra pessoa a partir do curso.

A aluna A3 diz que ndo teve muitas expectativas com o curso antes de inicia-lo, pois caiu de
PAG1.152 || paraquedas nele. Escolheu o curso na tltima hora no momento de efetuar a inscri¢do no
vestibular. Mas, quando iniciou o curso criou algumas expectativas e muitas foram satisfeitas.

Para B1 o curso alcangou as suas expectativas, apesar de, de acordo com ele, suas falas terem
PAG2.158 || sido criticas. Ele diz que valoriza muito a formagdo obtida e exatamente por ter tido uma boa
formag@o € que acredita ter a capacidade de fazer as criticas e dizer que nem tudo foi bom.

De acordo com B5, ela esta feliz de se formar no curso de Pedagogia dessa instituicdo,
PAG2.160 || principalmente por que ela tinha uma visdo de um curso muito tradicional, inclusive da
matemadtica e agora, segundo ela, pdde mudar essa visao.

De acordo com a aluna B6 ela entrou sem expectativas no curso, pois caiu de paraquedas nele.
PAG2.161 || Fala que gostaria de ter feito o curso de Nutri¢do, mas por receio de ndo passar no vestibular
em funcdo de determinada disciplina e por ter de escolher um curso, escolheu Pedagogia.

De acordo com a aluna B6, suas expectativas em rela¢do ao curso foram sendo “des-criadas”,
foram regredindo, durante o desenvolvimento do curso, pois de acordo com ela, se vé tudo

PAG2.162 separado, dividido e corrido. Para ela, varias sementes foram plantadas e agora cabe a ela
saber o que ird aprofundar no futuro
De acordo com a aluna B2, ela ndo tinha expectativas em relacdo ao curso e sim de estar em
PAG2.166 P ¢

um curso superior, pois ndo se via mais fazendo um curso superior. Segundo ela, com as
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questdes do dia-a-dia o curso foi passando, mas diz que algumas coisas ficaram, como a
questdo da critica, de pensar na pratica, ndo aceitar o que € imposto. Para ela, a partir de agora
ela tem o poder de pesquisar e quer continuar seus estudos.

A aluna B4 diz que as suas expectativas em relagdo ao curso ndo foram superadas. Ela afirma
PAG2.168 que ao sair do curso terd muita coisa para buscar, pois ficou muita coisa a desejar. De acordo
com ela, a formacgdo se deu de forma muito fragmentada, mas a fez crescer como ser humano.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo de significado os alunos abordam a correlagdo entre
as expectativas em relagdo ao curso e a formagdo recebida. Para alguns a formagdo atendeu e até mesmo
superou as expectativas, indicando que o curso é um curso para a vida e que os tornaram melhores como
pessoas. Dizem que apesar das criticas, o curso garantiu a eles uma boa formagdo, de tal modo que podem e
conseguem enxergar os pontos que ndo foram bons. Mas para outros as expectativas ndo foram atendidas e
acreditam que ndo saem do curso se sentindo professores formados, tendo de buscar aprender muita coisa
que ficou para trds. Criticam que a formagdo recebida foi segmentada e aligeirada, mas que cabe, a partir de
agora, buscarem por um aprofundamento.

Quadro 65- Nucleo de significado 30 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA30 - Avaliacdo do papel do aluno(6US)

A aluna A2 diz que de modo fraternal discorda da fala da aluna A3 e que o que acha,
PAG1.39 infelizmente, que falta para elas e para qualquer um de um modo geral, é serem
verdadeiramente estudantes..

A aluna A2 reafirma a fala de A1, dizendo que a ementa € linda. Entdo, se os alunos tivessem
a formagdo de serem alunos investigadores, pesquisadores, bastava eles aprofundarem, pois a
ementa e a bibliografia estdo ali e contemplam o que precisam saber. Afirma que se o aluno

PAG1.41 ) Lo L oo <
for atrds ele verd coisas riquissimas, mas que infelizmente, falta para eles, além de o tempo do
curso ser apertado, serem verdadeiramente estudantes, pois eles dividem o tempo de estudante
com outras coisas.

PAGL.45 A aluna A2, diz que elas, enquanto alunas também deixaram a desejar por ndo terem tido

tempo de correr atrds de pesquisar.

Para a aluna A2, se vocé tem conhecimento do conteido programadtico para cada série
enquanto aluno vocé ird atrds daquilo que vocé nao sabe, para quando estiver na prética ter-se
estruturado e conhecer sobre qual € a sua maior 4rea de fragilidade, que ndo domina bem, o
PAG1.98 que terd de aprender. Ela ndo acha que o curso tem que oferecer os contetidos especificos, mas
dizer aos alunos quais sdo esses conteidos e o aluno € quem vai atrds dos que tem mais
dificuldades. Desse modo, de acordo com ela, o aluno vai preparado para o que ird encontrar

na escola.

A aluna reafirma sua fala de que eles, alunos, precisam ser verdadeiramente alunos (em critica
PAG1.100 N . .

a fala da colega que falou sobre as visitas no hordrio da aula)

Para A2, um profissional que se formou verdadeiramente, valorizou o curso, passou
PAG1.147 verdadeiramente defendendo o curso, sabendo para qué ele foi formado, ele tem lugar na rede

privada. Em escolas particulares os saldrios sdo melhores e se o professor estd disposto e pode
dobrar a jornada de trabalho na rede ptiblica e privada melhor ainda.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado foi formado somente pela fala de uma
das alunas entrevistadas. Em geral, a argumentagcdo desenvolvida pela aluna mostra o modo pelo qual ela
pensa a respeito do papel do aluno durante o curso. Ao argumentar, ela retira do curso a responsabilidade de
uma formagdo para seus alunos e atribui tal responsabilidade aos proprios alunos, dizendo que cada um
deles precisa ser “verdadeiramente alunos”, ou seja, se dedicarem mais e buscarem estudar e pesquisar, se
aprofundando onde for necessdrio. Para ela o curso ndo precisa de nenhuma reestrutura¢do, pois o
aprofundamento deve ser por conta de cada aluno.
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Quadro 66 — Nucleo de significado 31 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA31 - Sobre o aprofundamento em tematicas durante o curso por meio do Nicleo
Livre (4US)

De acordo com B1, a ideia do nicleo livre é boa, mas ndo da certo quando se abre muito a
PAG2.104 formac@o para que o aluno pegue vdrias coisas, pois assim, acabam nado sendo formados em
nada.

De acordo com B1, o ranking, necessario para se efetuar a matricula nas disciplinas de ntcleo
livre, € um problema. Entdo, de acordo com ele, se vocé tem interesse de se envolver com
determinada drea e nao tiver um rankiamento aceitdvel para entrar na disciplina de Nucleo
Livre, vocé terd de se contentar com as disciplinas obrigatdrias oferecidas sobre a temadtica.

PAG2.105

De acordo com B2, hd 9 nicleos livres, mas eles ndo se completam. Para ela poderia haver
trés ou quatro disciplinas de NL com a mesma temética para que eles pudessem ter uma
PAG2.106 formag@o, um aprofundamento. Para ela, fazendo um nticleo livre diferente a cada semestre

fica muito amplo e vocé ndo € nada, ndo faz nada. Todos os demais alunos concordam com
B2.

De acordo com B2 eles cursam nove disciplinas de Nicleo Livre e ndo ficam especialistas em
PAG2.109 . L ~
nada. Mas, se ndo fizer as disciplinas ndo se forma.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:A ideia que perpassa esse niicleo de significado consiste sobre o
aprofundamento em dreas ou temdticas durante o curso de Pedagogia. Indicam que o Niicleo Livre, por meio
das disciplinas oferecidas poderia oferecer o aprofundamento aos alunos, mas acaba ndo dando conta, pois
ele abre muito a formagdo e o aluno em fungdo de outras questdes, como o rankiamento, nem sempre tem a
oportunidade de continuar se aprofundando na drea de desejo e nem sempre sdo oferecidas mais de uma
disciplina na temdtica desejada. Criticam o fato de haver muitas disciplinas de niicleo livre sendo que elas
ndo buscam o aprofundamento e eles ndo se especializam em nada, mas sdo obrigados a cursar.

Quadro 67 — Nucleo de significado 32 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA32 - Identidade Profissional do Pedagogo (2US)

A aluna B6 afirma que um profissional da pedagogia é um professor e que um profissional da

PAG2.146 . . . p
licenciatura em letras ¢ um professor de lingua portuguesa.
O aluno B1 aponta uma problemdtica: diz que nas outras dreas hd um conhecimento
especifico, o qual eles defendem e dominam. Na pedagogia, de acordo com ele, essa € uma
PAG2.147 questdo em aberto, uma questao histérica, ou seja, o que € prdprio da pedagogia, qual o objeto

de estudo da Pedagogia? De acordo com ele, essa discussao contribui bastante para que haja a
desvalorizacdo da classe, e para a questdao apontada pela aluna B6, de se ter um professor de
letras e um professor.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo de significado os alunos falam sobre a identidade do
Pedagogo, um profissional identificado como professor. Apontam ainda a problemdtica existente sobre a
questdo do objeto de estudo da Pedagogia, que é uma discussdo de fundo que se faz presente historicamente.
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Quadro 68- Nicleo de significado 33 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA33 - Visao dos alunos da Pedagogia sobre o Processo de formacao de Professores

(6US)

PAG2.25

A aluna B2 diz que se v€, quando passar em um concurso publico e ter de assumir uma sala,
buscando se formar de novo, buscando uma formagdo que possa proporcionar ser professora, a
decifrar o livro didatico. Para ela, algumas coisas s6 podem ser adquiridas com a pratica.

PAG2.26

Para B2, € perceptivel na sala de aula os colegas que fizeram o curso de magistério, eles t€ém
uma desenvoltura muito maior para lidar com a sala de aula

PAG2.45

Para a aluna B5, ela pode até fantasiar, mas ainda ndo se considera professora formada. Ela
acha que sua formacdo serd a continuada quando estiver em sala de aula ou em uma pds-
graduacio.

PAG2.48

B4 diz que se fosse questionada hoje sobre qual curso lhe deu mais embasamento para estar na
sala de aula, Magistério ou Pedagogia, ela responderia que o curso de Magistério deu muita
base e o curso de Pedagogia veio, de certa forma, aprimorar aquela bagagem que ela ja
possuia.

PAG2.133

De acordo com a aluna B4 a formacao adquirida no curso, durante os quatro anos, estd sendo
aprimorada em sua sala de aula, no cotidiano de seus alunos. De acordo com ela, isso s6
acontece por que ela tem consciéncia e prazer de fazer com que seu aluno aprenda com
criticidade, com autonomia, de modo que saiba lidar com o contetido aprendido. Mas de
acordo com ela essa consciéncia partiu dela depois que algo foi lancado.

PAG2.134

De acordo com a aluna B4 apesar das falhas existentes durante o curso, como a questdo do
tempo, do trabalho fragmentado, tiveram coisas boas.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:Nesse niicleo de significado os alunos entrevistados mostram
como olham para o processo de formagdo de professores, que para eles se dard de fato com a prdtica didria
em sala de aula e na formagdo continuada. Falam que na formagdo oferecida hd pouca prdtica, o que para
alguns ndo ocorre no curso de Magistério, de nivel médio, sendo ela, ainda, fragmentada e aligeirada.

Quadro 69 - Nucleo de significado 34 articulado entre as US dos discursos dos alunos do

curso de Pedagogia

PA34 - Desenvolvimento do TCC no curso de Pedagogia (4US)

PAG2.116

De acordo com B6 hd outro problema e o explicita como se tivesse vivenciado a questio. Ela
afirma que a escolha do tema do TCC também depende do ranking do aluno. Explica que
mesmo que vocé se dedique e aprofunde em uma drea, fazendo os nucleos livres dela com a
intencdo de realizar o TCC naquela drea, ha o risco de cair em outra disciplina de TCC em
fun¢do do ranking e desenvolver sua monografia em uma drea da qual ndo gosta.

PAG2.117

De acordo com a aluna B5 também ocorre de vocé querer desenvolver o TCC em determinada
drea que nao hd professor e ninguém disponivel para isso. Para ela € horrivel, pior do que a
questdo do ranking.

PAG2.118

De acordo com B1, o tema do TCC desenvolvido por ele somente uma professora do curso
pesquisa, mas nio foi possivel ter a orientagdo dela, pois ela ndo ofertou a disciplina de TCC,
entdo, nesse caso, ele teve de escolher outro professor.

PAG2.119

De acordo com a aluna B5 as vezes a produtividade diminui no desenvolvimento da
monografia, mas de acordo com ela essa baixa producdo € explicada pelo fato de o aluno estar
desenvolvendo um TCC em uma drea que nio imaginava E que ndo tinha nada a ver com o
que queria.
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Comentdrio sobre o niicleo de significado:Os alunos comentam nesse niicleo de significado sobre como é o
desenvolvimento do TCC, principalmente em relagdo a escolha da drea que serdo desenvolvidos esses
trabalhos. Afirmam que a escolha depende se haverd professores orientando na drea escolhida e se sua
produgcdo académica ndo é barrada pelo ranking interno. A questdo trazida de que nem sempre desenvolvem
um trabalho na drea que desejam é para eles um problema, pois a produtividade e o envolvimento nem

sempre sdo como deveriam ser.

Quadro 70- Nicleo de significado 35 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA35 - Sobre o ranking interno no curso de Pedagogia (1US)

Para a aluna B6 muitas vezes a aprendizagem qualitativa € muito mais significante do que a

PAG2.17 quantitativa, mas esta € necessdria em funcao do ranking interno.

Comentdrio sobre o niicleo de significado:A ideia central reunida nesse niicleo aborda uma questdo de
organizagdo da universidade, que interfere, de acordo com os alunos, na escolha de aprofundamentos durante
o curso. Afirmam que mesmo que a aprendizagem qualitativa seja muito importante, a quantitativa também se
faz necessdria para que o aluno tenha possibilidades de escolher em que drea se aprofundar e ndo ser
impedido pelo ranking interno

Quadro 71 — Nucleo de significado 36 articulado entre as US dos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia

PA36 - Inseguranca de atuar como professor (8US)

A aluna B2 diz que terd de pensar bastante para nio desistir da carreira antes mesmo de
comecgar.

PAG2.27

De acordo com B6 a formagdo também € processual e continua. Ela comenta que ndo se vé
PAG2.28 preparada para dar uma aula de educagdo sexual, por exemplo, mas nio se vé assim somente
em temas delicados como esse, também em questdes simples, gramaticais por exemplo.

PAG2.29 A aluna B6 comenta que quando tiver sua turma terd de comecar a estudar o conteido com um
: més de antecedéncia por que a formagao recebida na graduacio nio da conta.

PAG2.34 H De acordo com B6, serd melhor professora de Matemidtica do que de Portugués

Para a aluna B6 o professor ndo pode, mediante uma pergunta de seus alunos, sair chorando
PAG2.36 da sala ou abrir o livro para buscar a resposta. [Fala encenando a situacio de folhear o livro
buscando a resposta da suposta pergunta e nao encontrando].

De acordo com B6, o ndo saber do professor € dificil de ser administrado e, caso o aluno
PAG2.37 perceba, provocard sérios problemas de disciplina. O professor perderd a autoridade perante o
aluno, entdo, para ela o professor tem que saber administrar até o seu nio saber.

A aluna B3 diz que eles saem inseguros do curso e terdo de construir novamente a maneira de

PAG2.42 . S

ensinar, pois ndo saem prontos do curso.

B5 diz que ndo se enxerga como uma professora de todas as disciplinas, quer seja s6 em uma
PAG2.44 ou outra, pois acha que a sua realidade serd enfrentar a sala de aula quando estiver 14. De

acordo com ela, eles veem a teoria e a pratica dos outros nos estagios, e a realidade que vivera
serd diferente daquela vivenciada no estigio, pelo professor que acompanhou e por ela.

Comentdrio sobre o niicleo de significado: Esse niicleo de significado mostra a insegurangca de atuarem
como professores em relagdo a formagdo recebida, enfatizando que a formagdo ndo proporciona a eles sairem
do curso se sentindo preparados para exercerem a profissdo. De acordo com eles, a seguranga entre outras
coisas so serd adquirida com a prdtica, e criticam que durante o curso enfatiza-se muito a teoria, deixando a
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desejar a parte prdtica. Alguns dizem ndo se enxergarem como professores e terem inseguranga para lidarem
com temdticas simples do cotidiano da sala de aula, afirmando que quando forem atuar terdo de estuda
bastante e construir seu modo de trabalho, pois saem inseguros do curso e ndo podem transmitir essa
inseguranca aos alunos.

6.1.3 A caminho de niicleos de ideias mais abrangentes

A segunda redugdo, articulada entre as ideias dos nicleos de significados das
entrevistas efetuadas e analisadas com os professores e alunos, conduziu-nos, no movimento
do pensar atento e reflexivo, a nicleos de sentidos mais abrangentes, que revelam modos de
entenderem o curso de Pedagogia e a formagao do professor de Matematica no curso.

Articulamos, nessa reducdo, 10 nucleos de ideias a partir dos 26 niicleos de significado
formados pelos discursos dos professores, e dos 36 formados pelos grupos de alunos.

Ao apresentar cada um deles tecemos pequenos comentarios, que buscam apontar as
ideias que, conforme nosso entendimento,indicam sentidos e significados que se mostram.
Tais comentdrios visam a nos auxiliar na compreensdo e sintese das ideias presentes em cada
nucleo e, também, por meio dessa compreensio, buscar por possiveis articulacdes a caminho

de nucleos ainda mais abrangentes.

Quadro 72 - Nucleo de ideias 01 articulado entre os nucleos de significados dos discursos
dos professores e alunos do curso de Pedagogia

PNO1 - Do Projeto do curso de Pedagogia e seu movimento de realizaciao (6 NS)

| PPO1 ” Reestruturagdes do Projeto do curso de Pedagogia (9US) ‘
Adequagdo do Projeto Pedagégico as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
PP04 (11US)

PP13 ” Sobre o Projeto, as disciplinas e o curriculo em geral do curso de Pedagogia (11US)

PP25 ” Quantidade de Professores que trabalham com a Matemdtica no curso de Pedagogia (2US)

| |
| |
| PA12 ” Sobre o curriculo e a formagdo desenvolvida no curso de Pedagogia (6US) ‘
| |

PA2S |

Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia — opinido dos alunos (6US)

Comentdrio sobre o niicleo de ideias: Retoma o que estd no documento: como é visto, modificado, adequado
etc.
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Quadro 73 - Nucleo de ideias 02 articulado entre os nticleos de significados dos discursos
dos professores e alunos do curso de Pedagogia

PNO2 - Identidade e objetivos do curso de Pedagogia (6 NS)

PPO7 ” Identidade do Pedagogo: docéncia (1US)

PP17 ” Objetivo do curso de Pedagogia (2US)

pPP22 ” Papel do pedagogo para os professores (4 US)

PA26 ” Papel do Pedagogo para os alunos (2US)

PA31 ” Sobre o aprofundamento em temdticas durante o curso por meio do Nucleo Livre (4US)

PA32 || Identidade Profissional do Pedagogo (2US)

Comentdrio sobre o niicleo de ideias: Mediante visdo de alunos e professores, esse niicleo fala sobre o que
pensam em relacdo a identidade do pedagogo e do curso de Pedagogia, bem como sobre os objetivos do
curso, os aprofundamentos dados no decorrer do curso e o papel do profissional formado.

Quadro 74 - Nucleo de ideias 03 articulado entre os nticleos de significados dos discursos
dos professores e alunos do curso de Pedagogia

PNO3 - Visao pedagogica do curso (geral/Matematica) (6 NS)

PPO2 || Interdisciplinaridade (7 US)

PP10 ” Autonomia pedagdégica / formagdo para a autonomia (3 US)

PP11 ” Relacdo teoria e prética para os professores(6US)

PP20 ” A Avaliacdo em Matematica (2US)

PA0O6 ” Relacdo Teoria e Pratica para os alunos(9US)

PA10 ” Concepgdes sobre ensino e aprendizagem (12US)

PA21 ” PA21 - A interdisciplinaridade na formagado do pedagogo e em seu trabalho (4US)

PA23

PA23 - A autonomia e a formagdo/trabalho do pedagogo (7US)

Comentdrio sobre o niicleo de ideias: Retoma: a relagdo teoria e prdtica; sobre o trabalho autonomo e a
formagdo para a autonomia; interdisciplinaridade; concepgdo de ensino e aprendizagem (matemdtica).

Quadro 75 - Nucleo de ideias 04 articulado entre os nticleos de significados dos discursos
dos professores e alunos do curso de Pedagogia

PNO04 - Visao de ciéncia (Matematica) e seu ensino (09 NS)

PP14 ” Visdo da Matematica e de seu ensino (Professores) (9US)

PP15 ” Separacdo entre ciéncias humanas e exatas (1US)

PP16 ” Relagdo dos alunos do curso de Pedagogia com a Matematica (12US)

PP19 ” Visdo dos alunos (Matemética e Pedagogia) sobre a Matemaética (3US)

Dificuldades dos alunos da Pedagogia em relac@o aos contetdos especificos, em especial em

PAO2 relacdo a Matemadtica (6US)
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‘ PAO3 ” Como veem o ensino de Matematica (8US) |
‘ PAO4 ” Relagdo do concreto com o ensino de Matemadtica (6US) |
‘ PAO7 ” Relagdo dos alunos da Pedagogia e da Educagdo Basica com a Matematica (7US) |
‘ PAOS8 Como veem a Matematica (17US) |

Comentdrio sobre o niicleo de ideias: Esse niicleo mostra as concep¢oes de Matemdtica e seu ensino e a
relacdo que professores e alunos possuem com essa ciéncia. Sdo trazidas novamente a relagdo teoria e

prdtica, concepgoes de avaliagdo em Matemdtica.

Quadro 76 — Nucleo de ideias 05 articulado entre os nticleos de significados dos discursos

dos professores e alunos do curso de Pedagogia

PNO5 - Atividades dirigidas a formac¢ao do professor (matematica): como sao vistas,

pensadas e realizadas (13 NS)

| PP03 || Disciplina de Niicleo Livre (27US) |
‘ PPO5 ” Estdgio Supervisionado (14US) |
‘ PP06 ” Desenvolvimento das disciplinas da drea de Matematica no curso de Pedagogia (24US) |
‘ PP12 ” Atividades realizadas para a formagdo do Professor de Matemadtica (12 US) |
PP18 Como a formagdo do Professor (de matemadtica) € vista/pensada pelos professores do curso de
Pedagogia (9US)
‘ PP21 ” O Laboratério de Matematica na formagdo do Pedagogo (10US) |
PAOL O que € trabalhado no curso e como, especialmente nas disciplinas que envolvem a Matemética
(18US)
PA1Ll Contribuicdes do curso de Pedagogia para a formagdo do profissional pedagogo (o que é
trabalhado) (8US)
PA15 || Estdgio Supervisionado no curso de Pedagogia (18US)
PA16 || Estagio Supervisionado e a Matematica (12US)
‘ PA1S ” As disciplinas de Nicleo Livre e visdo dos alunos sobre essas disciplinas (23US) |
‘ PA22 ” O Laboratério de Matemadtica e seu papel na formacdo do pedagogo (15US) |
‘ PA34 | Desenvolvimento do TCC no curso de Pedagogia (4US) |

Comentdrio sobre o niicleo de ideias: Retoma o desenvolvimento das disciplinas regulares e de niicleo livre,
estdgios, laboratorios, trabalho de conclusdo de curso, temdticas que sdo abordadas durante o curso.

Quadro 77 — Nucleo de ideias 06 articulado entre os nticleos de significados dos discursos

dos professores e alunos do curso de Pedagogia

PNO06 - Avaliacao critica do curso de Pedagogia (6 NS)

‘ PA13 ” Como os alunos do curso de Pedagogia veem o trabalho de seus professores (4US) ‘
PAl4 Insatisfagdo dos alunos do curso de Pedagogia sobre a formagao recebida por meio das disciplinas
(28US)
‘ PA17 ” Sugestdes de como o curso de Pedagogia deveria ser (11US) ‘
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| PA20 ” O tempo de/para formacao (7US) ‘

| PA33 ” Visdo dos alunos da Pedagogia sobre o Processo de formagdo de Professores (6US) ‘

PA35 || Sobre o ranking interno no curso de Pedagogia (4US)

Comentdrio sobre o niicleo de ideias: Nesse niicleo estdo presentes as ideias dos alunos sobre o curso.
Falam sobre a dindmica que ele ocorre e de pontos criticos em seu desenvolvimento.

Quadro 78 — Nucleo de ideias 07 articulado entre os nticleos de significados dos discursos
dos professores e alunos do curso de Pedagogia

| PNO7 - Visao politica e pratica da profissao (5 NS) ‘

| PP23 ” Atuacio de licenciados nas dreas especificas nos anos iniciais do Ensino Fundamental (3US) ‘

| PP24 ” Mercado e condicdes de trabalho para o pedagogo (4US) ‘

Criticas ao sistema Politico-Educacional e a desvalorizagdo do trabalho docente e Insatisfagdo com

PAO9 o trabalho docente (22US)

| PA19 ” Como veem o trabalho no Ensino Fundamental e na Educacao Infantil (10US) ‘

Visdo dos alunos da Pedagogia sobre o trabalho de um licenciado em na 1? fase do Ensino

PA24 Fundamental (19US)

Comentdrio sobre o niicleo de ideias: E mostrado nesse niicleo como alunos e professores veem a sua
profissdo e suas condigoes na sociedade atual.

Quadro 79 - Nucleo de ideias 08 articulado entre os niicleos de significados dos discursos
dos professores e alunos do curso de Pedagogia

PNOS8 - Auto avaliacdao da formacao (5 NS)

PP26 ” Formacao continuada para os professores (1US)

PAO5 ” Formacao Continuada para os alunos(7US)

PA30 ” Avaliagdo do papel do aluno (6US)

| |
| |
‘ PA29 ” Sobre as expectativas dos alunos em relag@o ao curso de Pedagogia (10US) ‘
| |
| |

PA36 ” Inseguranca de atuar como professor (10US)

Comentdrio sobre o niicleo de ideias:Retoma a formacdo que entendem devaser sempre continuada, falam
sobre as expectativas em relacdo a formagdo, sobre o que o curso ofereceu e ndo ofereceu aos alunos.

Quadro 80 — Nucleo de ideias 09 articulado entre os nicleos de significados dos discursos
dos professores e alunos do curso de Pedagogia

PNO09 - Relacao entre Faculdade de Educacao e demais Institutos e Faculdades da
Universidade (3 NS)

‘ PPO8 ” Cursos de Licenciatura e a formagdo pedagégica dada pela Faculdade de Educacdo (8US)

‘ PP0O9 ” Relacdo entre a Faculdade de Educagéo e demais Institutos da Universidade (7US) ‘

‘ PA27 ” Relacdo entre os cursos de Pedagogia e Licenciatura em Matemadtica (e outras dreas) (9US) ‘
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Comentdrio sobre o niicleo de ideias: Retoma a relacdo existente entre as unidades da Universidade e
principalmente da relagdo entre FE e IME, retoma, ainda, como funciona o trabalho dos professores da FE
em outros Institutos.

Quadro 81 - Nucleo de ideias 10 articulado entre os nucleos de significados dos discursos
dos professores e alunos do curso de Pedagogia

PN10 - Perfil do aluno do curso de Pedagogia (1 NS)

| PA28

‘ Perfil do aluno que ingressa no curso de Pedagogia (5US)

Comentdrio sobre o niicleo de ideias: Esse niicleo, formado apenas por um niicleo de significado, fala sobre
o perfil do aluno do curso de Pedagogia e como esse perfil influencia na formagdo obtida no tempo de
graduagdo.

6.1.4 Caminhando para as Convergéncias Abrangentes: Curso de Pedagogia

No Diagrama 01, a seguir, vemos mais um movimento de reducdo, donde dos 10
ndcleos de ideias constituidos anteriormente, articulamos cinco convergéncias. Por meio de
setas indicativas, mostramos quais dos nicleos formaram as Convergéncias Abrangentes. Elas
falam sobre o Curso de Pedagogia da Universidade e sua dindmica de realizacdo do ser
professor, em especial do professor de Matemaética dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Buscamos, a partir do quadro exposto, estabelecer interlocugo entre os sujeitos ouvidos e a
literatura estudada para compreender mais sobre a temética e suas multiplas dimensdes.

Assim, no item subsequente, discutimos cada uma das cinco convergéncias sobre o

curso de Pedagogia.
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Nicleos de Ideias sobre o curso de Pedagogia Convergéncias Abrangentes: Curso de Pedagogia

PNO1 - Do Projeto do curso de Pedagogia e seu movimento de realiza¢do (6 NS)

Ap - Identidade e Objetivos do curso
de Pedagogia

PNO2 - Identidade e objetivos do curso de Pedagogia (5 NS)

Bp — Atividades formativas na

PNO3 - Visdo pedagdgica do curso (geral/matemética) (6 NS) Licenciatura em Pe dagogia

PNO4 - Visdo de ciéncia (matematica) e seu ensino (09 NS)

Cp - Concepcoes pedagdgicas do curso,
sobre Ciéncia e seu ensino
(Matematica)

PNO5 - Atividades dirigidas a formagdo do professor (matematica):
como sdo vistas, pensadas e realizadas (13 NS)

PNOG6 - Avaliacdo critica do curso de Pedagogia (6 NS)
Dp - Concepcoes sobre a profissao

pedagogo
PNO7 — Visio politica e prética da profissdo (5 NS)

Ep - Sobre o projeto
pedagogico da Licenciatura
em Pedagogia: modificacoes,

PNO9 - Relacdo entre Faculdade de Educagdo e demais avallagoes do C}l rso e da
Institutos e Faculdades da Universidade(3 NS) forma(,;ao

PNOS - Auto-avaliagdo da formacgéo (5 NS)

PN10 - Perfil do aluno do curso de Pedagogia (1 NS)
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O movimento evidenciado até o momento foi sintetizado no Diagrama 02 abaixo, que

mostra o caminhar que nos levou as cinco convergéncia, anteriormente abordadas.

Diagrama 02 - Sintese do movimento de reducio

Unidades de
Significado
Niucleos de
Significado
Nicleos
de Ideias
Convergéncias
Abrangentes
PPO1
PP0O2

PAOI
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6.1.5 Interpretando as Convergéncias Abrangentes

Nos itens que se seguem buscamos efetuar um trabalho de interpretagdo das
convergéncias que indicam modos de o curso de Pedagogia se autocompreender e se
organizar, as quais, ao modo de tendéncias e de linhas fugazes, dada sua flexibilidade, se
abrem a possibilidades, escolhas, agdes e retomadas, avancos, fortalecimento,
enfraquecimento... As interpretacdes que elaboramos sdo produzidas mediante um movimento
dialético e dialdgico estabelecido entre a interrogacdo formulada, nossa compreensdo que estéd

sendo articulada entre os autores estudados, as falas dos professores e alunos entrevistados.

6.1.5.1 Convergéncia Ap- Identidade e Objetivos do curso de Pedagogia

Qual a identidade do curso de Pedagogia? Para que serve a Pedagogia? De acordo com
Libaneo (2011, p.127), os estudos sobre a histéria do curso de Pedagogia, em nosso pais,
“mostram uma sucessdo de ambiguidades e indefinicbes, com repercussdes no
desenvolvimento teérico do seu campo de conhecimento e na formagfo intelectual e
profissional do pedagogo”, e assim, questdes como as colocadas no inicio s@o frequentemente
muito comuns no Brasil. Mas nds iniciamos essa discussdo ndo com a inten¢ao de respondé-
las, pois, talvez, elas ndo sejam passiveis de uma resposta definidora, mas de compreender a
complexidade desse curso.

Falar da identidade do curso de Pedagogia e do pedagogo enquanto educadora
matemdtica é como pisar em um campo minado, por ndo ser pedagoga e ndo ter vivido a
experiéncia de cursar Pedagogia. Porém, para além dessa questdo que aponta para vivéncias
individualmente vividas, entendemos que o questionamento sobre esse curso se mantém e
aponta para um nucleo de questdes importantes concernentes a propria formacgao do professor,
aos debates sobre identidade, aos concernentes a articulacdo teoria-pratica dessa formacio e
conteudo trabalhado.

No entanto, a0 mesmo tempo em que entendemos essa dificuldade, ndo podemos nos
furtar a esse debate, pois ele estd a solicitar a for¢ca do pensamento (coletivo) atual. Assim, nos
colocamos na postura de falar sobre o assunto desde a perspectiva do olhar que abrange a
preocupacio com o ensino da Matemadtica nos anos iniciais de escolarizag¢do e a preocupacio
com a formacdo de professores-pesquisadores nessa area.

Assim, nesta pesquisa, ao olharmos para nossos dados, buscando compreender como o

curso de Pedagogia se atualiza para formar o ser professor de matemdtica dos anos iniciais,
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deparamos, mais uma vez, com tal problematica — a identidade do curso de Pedagogia. Desse
modo, vemos que ela estd clamando, ainda, por debates; essa conclamagdo nos conduziu a
pensar sobre essa questdo e expor o que fomos compreendendo na trilha percorrida.

Quando nos deparamos com as Unidades de Significados que geraram a convergéncia
que nos propomos a discutir no momento, sentimos necessidade de buscar, além da prépria
histéria do curso, estudos sobre o tema que nos apresentassem discussdes em torno da
complexidade que envolve a identidade do curso de Pedagogia, a identidade profissional,
propriamente dita. Tais leituras e retomadas estdo presentes no didlogo mantido com as falas
de nossos depoentes.

Nas falas dos entrevistados, constatamos modos diferentes de olhar para o curso e para
a sua identidade e objetivos. Tais modos de conceber a identidade do curso estdo em constante
debate e, por esse motivo, como j4 anunciamos, buscamos trazer para a discussdo desta
convergéncia fatos historicos do curso de Pedagogia em especial, e autores que, em seus
trabalhos, tratam da questdo da identidade desse curso

Ha a vertente em que os educadores reivindicam e apoiam a concepgdo de a identidade
do pedagogo e do curso de pedagogia ser a docéncia. Nos nicleos de significados PP0O7:
Identidade do Pedagogo: docéncia (1US) e PP17: Objetivo do curso de Pedagogia (2US)
estdo presentes as seguintes US que dizem sobre esse posicionamento. Apontamos cada uma

dessas unidades a seguir.

PC1.5 - Para a coordenadora, o Pedagogo desta Universidade tem sua formacdo
direcionada para a atuacdo docente nos primeiros anos de escolarizacdo e na
educacdo infantil. A identidade do pedagogo € a docéncia.

PP2.1 - De acordo com a professora, o curso de Pedagogia prevé especificamente a
qualificag@o para o exercicio da docéncia nos anos iniciais do EF e na EI

Fica claro, pela fala das professoras depoentes, que, para elas, a identidade do
pedagogo € a docéncia nos primeiros anos de escolarizacdo e na Educacdo Infantil; assim, o
objetivo do curso enquanto formag@o para atuagdo profissional também se volta para a
docéncia nessas fases do ensino. Constatamos, pela histéria do curso no Brasil, que a docéncia
como a identidade do curso se tornou uma espécie de bandeira, defendida desde a década de
1980 pelo movimento de educadores, que estd nos alicerces da ANFOPE, existente até hoje.

Ainda, a questdo da identidade do curso, ao destacarmos a sua histéria, foi marcada
por lutas em busca de sua identidade. De modo geral, compreendemos, por meio de nossa
pesquisa de mestrado (BAUMANN, 2009), que as identidades do pedagogo e do curso
sempre estiveram relacionadas com a definicdo do mercado de trabalho e com o

reconhecimento profissional. Além disso, a identidade desse profissional “estd intimamente
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interconectada aos questionamentos: O curso de Pedagogia tem ou ndo um ‘“conteddo
préprio” a ser estudado? A Pedagogia € um curso ou uma drea de conhecimento?”
(BAUMANN, 2009, p. 33). Apontamos, na continuidade, algumas das passagens, trazidas por
Baumann (2009), que focam a questdo do mercado de trabalho para o pedagogo desde a
criacdo do curso no Brasil, mostrando como essa questdo veio se mostrando e expondo sua
relacdo com as identidades desse profissional e do curso, para, em seguida, retomar esses
questionamentos delineados anteriormente, pois eles sdo trazidos nas falas dos depoentes,
desvelando, ainda hoje, sua presenga no cendrio educacional, bem como sua preméncia.

De acordo com Baumann (2009), no decreto™ de criacdo do curso de Pedagogia havia
um artigo que se dedicava especialmente ao bacharel a ser formado pelo curso e sobre a
indica¢cdo de mercado de trabalho para a sua atuacdo. Mas, mesmo com esse direcionamento
acerca das dreas em que poderiam atuar, os bacharéis em Pedagogia, entendidos como
técnicos em educacgdo pela propria lei, lutavam por espaco no mercado de trabalho. A situacio
do licenciado também ndo era das melhores, pois, mesmo tendo o Curso Normal como campo
de atuacgdo profissional, eles ndo eram os dnicos a adquirir o direito de atuar nesse campo,
tendo que dividir esse espaco com profissionais de outras dreas. Ainda, foi conferido ao
licenciado em Pedagogia, pelo menos até o ano de 1965, o direito de lecionar Filosofia e
Histéria Geral e do Brasil e, ainda, Matematica, no entdo chamado Ensino Secundério*. De
acordo com Silva (2006), isso mostra como o mercado de trabalho para o licenciado em
Pedagogia também se encontrava difuso e, portanto, sua identidade indefinida.

Na década de 1960, depois da aprovagdo da LDB de 61°°, pequenas alteragdes no
curso de pedagogia ocorreram por meio do Parecer CFE n° 251/1962, mas que ndo
modificaram a situacdo do curso. O relator desse parecer, professor Valnir Chagas, expde
sobre a fragilidade do curso, indicando que muitos, aquela época, “propunham a extin¢do do
curso pelo fato de ele ndo ter um contetido préprio de discussdo, por verem-no indefinido,
enfim, sem identidade” (BAUMANN, 2009, p.39). Tal parecer nio modifica a situagdo do
pedagogo no mercado de trabalho. O bacharel em pedagogia continua como técnico em
educagdo e o licenciado como professor das disciplinas pedagdgicas do Curso Normal.

No final da década de 1960, o Conselho Federal de Educagdo, por meio do Parecer n°
252/1969, altera significativamente a estrutura do curso de Pedagogia, passando esse a

funcionar por meio de habilitagdes. O Parecer indica que profissional o curso se destinaria a

33 Decreto-Lei n° 1.190/1939.
5% Portaria Mec n° 478/1954.
55 Lein® 4.024/1961.
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formar, a saber: professores para o ensino normal, especialistas para as atividades de
administracdo, supervisdo, inspecdo, estabelecendo, ainda, o curriculo e a duragéo do curso.
Com esse Parecer a ideia da formagao do professor primdrio em nivel superior ja comeca a ser
pensada.

Houve a critica sobre esse parecer, afirmando que, mesmo ele trazendo defini¢cdes ao
pedagogo e ao curso, fragmentava-se a formagdo. De acordo com Scheibe (2006, p.181), que
se apoia em Brzezinski (1996), “essa legislacdo ampliou o dilema da identidade do curso de
Pedagogia: formar o pedagogo, o professor ou o especialista?”’. Segundo essa autora, as
habilitagdes que passam a compor o curso determinam-no fortemente, bem como a identidade
do pedagogo. No entanto, algo que nos chamou a aten¢@o nessa reformulacio se deve ao fato
de que, independente da habilitagdo que seja cursada o diploma conferido ao estudante é o de
licenciado. No Parecer destaca-se uma posi¢do contra essa decisdo, indicando que o diploma
fosse o de bacharel e ndo o de licenciado, argumentando que “o pedagogo nio precisa obter
uma licenca, através de formagdo pedagdgica, para efeito de ensino, pois, na verdade, o
pedagdgico ja constitui o proprio conteido do curso de pedagogia” (SILVA, 2006, p.31).
Assim, fica evidenciada mais uma ambiguidade trazida pela legislacdo do curso, contribuindo
para manter os problemas por ele sofridos. Depois do Parecer 252/1969 o curso s veio a
sofrer alteragdes na década de 1990, depois da aprovacdo da LDB/1996, tema que retomamos
adiante.

Na década de 1970, algumas modificacdes foram pensadas para os cursos de formacao
de educadores, de modo geral. Contudo, as leis formuladas ndo auxiliam a trazer defini¢des ao
curso de Pedagogia, tampouco ao pedagogo no que diz respeito ao mercado de trabalho e
atuacdo desse profissional, e até mesmo aos modos de o curriculo do curso se apresentar. Tais
leis também se voltam a discutir e regulamentar os cursos de formacdo de professores, de
modo geral, e ndo somente o do pedagogo. Vadrias polémicas circularam em torno das
Indicac;ées56 trazidas pelo conselheiro Valnir Chagas. A Indicacio CFE n° 70/1979 trata da

formacdo dos especialistas em Educagdo, ou seja, teve como objetivo a formagdo dos

¢ «“Algumas das Indicacdes, apSs serem aprovadas pelo Conselho Federal de Educacdo e homologadas pelo
entdo Ministro da Educagdo e Cultura, Ney Braga, foram sustadas e devolvidas ao CFE por meio do Aviso
Ministerial n® 385/1976 (SILVA, 2006) (CHAVES, 1981). O motivo da devolucdo ao CFE foi a forte reagdo de
alguns setores envolvidos no assunto” (BAUMANN, 2009, p.49).

A indicagio que versa sobre as Areas Pedagégicas que se desmembrou da Indicagio CFE n° 22/1973, é a
Indicagdo CFE n° 67/1975. Tal indica¢do se desmembrou em outras Indicacdes sobre as dreas pedagdgicas:
Indicacdo CFE n° 68/1975 ( trata da Formagdo Pedagdgica das Licenciaturas de contetido); Indicacdo CFE n°
70/1976 (regulamenta o Preparo de Especialistas em Educa¢do); a Indicagdo CFE n° 71/1976 (trata da Formagao
de Professores para a Educac¢do Especial); Indicacdo CFE n° 69/1975 (regulamentaria a formagdo, em nivel
superior, do professor dos primeiros anos de escolarizagdo e da pré-escola. No entanto, esta Indicagdo ndo
chegou a ser homologada) (BAUMANN, 2009).
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profissionais ndo docentes por meio de habilitagdes — Administracdo, Supervisdo e Orientacio
- e, também, a formacdo do professor do magistério pedagogico do 2° Grau, *“- entendida
como um caso especial de habilitagdo - que tenderia a se extinguir onde e quando a formacio
do professor dos anos iniciais passasse a ser realizada em nivel superior” (BAUMANN, 2009,
p. 56).

Assim, com esse direcionamento, a identidade do pedagogo estaria vinculada aos
estudos a respeito da Educacdo, a respeito de qual seria o profissional que se dedicaria a
aprofundar seus estudos na teoria, nos fundamentos ou metodologia da Educacao, ou seja, que
pensaria a Educacdo de um modo geral e amplo, e ndo um profissional direcionado
especificamente para a docéncia®’. No entanto, as especializa¢des poderiam ser feitas somente
por profissionais da educagdo que comprovassem experi€ncia minima de dois anos no
exercicio do magistério, aberto a qualquer licenciado que tivesse interesse por essa
habilitagdo™. De acordo com Silva (2006, p. 61), “foi assim que o professor Valnir fez aflorar
o impasse até entdo subjacente ao desenvolvimento do curso de pedagogia no Brasil: o da
identidade do pedagogo e do prdprio curso de pedagogia”. Para Silva (2006) o impasse é
causado em fungfo de, contraditoriamente, o conselheiro definir a identidade do pedagogo e
extinguir o curso de Pedagogia como vinha funcionando até entdo, propondo, ainda, para o
futuro, que a formagdo do pedagogo deveria se dar apenas em cursos de pds-graduacio.

Toda essa questdo da identidade foi questionada na década de 1980, de forma
veemente e, de acordo com Scheibe (2006), o “Ministério de Educacdo impulsionou as
faculdades de educacgdo das universidades publicas a reverem os seus cursos de pedagogia”.

Com a retomada do assunto pelo Ministério de Educacio, foi criado, com a intenc¢éo
de discutir as reformulacdes sobre o curso de Pedagogia, bem como as Licenciaturas de um
modo geral, o Comité Pr6-Formacdo do Educador que, posteriormente, foi transformado em
Comissdo Nacional de Reformulacdo do Educador e depois em Comissdao Nacional de
Reformulag@ao dos Cursos de Formacido do Educador (CONARCEFE) que, em 1990, veio a se
tornar a Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a

qual permanece atuante até hoje.

°7 Cabe ressaltar que as especializagdes funcionariam como cursos acrescidos as licenciaturas. Tal fato,
possibilitou ao relator Valnir Chagas viabilizar o que seria a sua ideia mestra: “a necessidade de ‘formar o
especialista no professor’” (SILVA, 2006, p.59), pois ele “[...] o magistério € visto como um s6, na sua
constituicdo de professores que se prolongam ou néo em especialistas. Quer isso dizer que todos sdo ou devem
ser basicamente professores” (CHAGAS, 1976, p. 105).

%% No sentido exposto, pedagogo nio seria o profissional que cursasse Pedagogia, mas aquele que, depois de

concluir qualquer licenciatura, se dedicasse a especializacdes nas dreas mencionadas.
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No decorrer dos anos, multiplicaram-se os debates e estudos sobre a identidade e a
formacdo do educador, incluindo a do pedagogo, e os posicionamentos tomados pelo
movimento organizado dos educadores transformou-se na ANFOPE; o movimento foi se
delineando, ganhando cada vez mais for¢a e reunindo cada vez mais adeptos. Assim, a
maxima: ter a docéncia como base da formacao e identidade de todo educador e, portanto, do
pedagogo e do curso de Pedagogia, se tornou o principio orientador da formacio desse
profissional, configurando, como explica Scheibe (2006, p.182), “uma espécie de bandeira de
luta para a reformulacdo dos cursos, negando a concepgdo vigente, na qual a formagao do
pedagogo, além dos conhecimentos gerais sobre as ciéncias da educacio, envolvia um preparo
técnico especifico para as fun¢des de administrag@o, supervisdo e orientacio”.

No inicio da década de 1990, a questdo da identidade, por dificuldade de ser resolvida,
perde um pouco o foco, deixando de ser o assunto central debatido pela ANFOPE. O cerne
das discussdes passou a ser a determinacdo da Base comum Nacional, que foi prioritariamente
0 assunto nos eventos nacionais da Associagdo a partir de 1990. Como ja comentamos no
inicio, acreditava-se que a identidade do pedagogo e a do curso de Pedagogia estava ligada a
atuacdo profissional e, consequentemente, a uma definicdo do mercado de trabalho. Porém, de
acordo com Silva (2006), as tentativas de definir essa identidade, nos termos expostos, foram
se esgotando no interior do Movimento, e foi ficando nitida a falta de um elemento
fundamental para solucionar essa questdo da identidade. Entdo, passou-se a ver a relacdo
existente entre a estruturacdo do curso de Pedagogia e a Pedagogia como campo de

conhecimento e de investigacdo. Em relagdo a isso, Silva (2006, p. 74) esclarece:

[...] o que se percebia era que a explicitacdo das questdes referentes a dimensdo
tedrico-epistemoldgica da pedagogia poderia oferecer elementos para aclarar as
discussdes no que concerne a sua dimensao pratico-institucional, para nortear, entao,
a definicdo da identidade do pedagogo bem como a constru¢do de uma estrutura
curricular compativel com as necessidades de sua formacao.

Antes de apresentar argumentacdes que vao de encontro ao direcionamento dado pela
ANFOPE sobre a identidade do pedagogo e do curso de Pedagogia, bem como ao encontro da
citacdo de Silva, acima, focamos um pouco mais essa questdo olhada da perspectiva do &mago
da construcdo e homologacao das diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia.

Apds a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9.394/1996, o debate sobre a identidade do curso de pedagogia e do pedagogo, além de sua
estrutura e organizacdo, aflora novamente. A LDB dedica o artigo 62 e 63 para falar sobre a
formacdo de educadores e, em seu artigo 64, trata sobre a formacdo dos profissionais da

educacdo responsdveis pela administracdo, supervisdo, planejamento e orientacdo
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educacionais. No artigo 62°° da LDB/1996 a formacio de professores para a atua¢do na
Educacdo Basica fica sob responsabilidade dos cursos de Licenciatura plena. Sendo a
Educacdo Basica composta pelo Ensino Fundamental, primeira e segunda fase, temos, por
esse artigo, que poderd ser admitida a presenca de profissionais das diversas dreas para a
atuacdo na primeira fase do Ensino Fundamental, desde que tenham cursado licenciatura
plena. Tal fato leva, novamente, aos questionamentos sobre qual seria o campo de atuacdo do
pedagogo.

No artigo 63 da Lei a formagdo de profissionais para atuagdo nos primeiros anos de
escolarizag¢do e Educacdo Infantil, além dos cursos de nivel médio ja admitidos no artigo 62,
fica ao encargo dos Institutos Superiores de Educagdo por meio dos Cursos Normais
Superiores. Assim, vemos que a LDB/1996 ndo vincula a formagdo de professores, para
atuarem na primeira fase do Ensino Fundamental e na Educagdo Infantil, apenas ao curso de
Pedagogia. Desse modo, os questionamentos persistem: Onde atuariam os egressos do curso
de Pedagogia? O curso de Pedagogia continuaria a existir?

Como j4 anunciado, a LDB/1996 traz, em seu artigo 64,” a formagdo de profissionais
da educagdo ndo docentes, e, justamente nesse artigo, ela vincula tal formagdo ao curso de
Pedagogia. Assim, parte dos questionamentos colocados sobre o que € trazido nos artigos 62 e
63 sdo respondidos no artigo 64. No entanto, mesmo definindo nesse artigo a missdo do curso
de Pedagogia, a lei deixa a abertura para que tais formagdes possam ser oferecidas em cursos
de poés-graduacdo, ficando, mais uma vez, o curso de Pedagogia em uma situacdo de
suspensao de identidade.

Em 1997, o MEC solicita®' que as Institui¢des de Ensino Superior (IES) encaminhem
propostas para as novas Diretrizes Curriculares dos cursos superiores e nessa solicitagdo o
curso de Pedagogia estava incluso. Dessa maneira, a partir do recebimento das propostas
enviadas pelas instituicdes a Comissdo de Especialistas do Ensino de Pedagogia (CEEP)
iniciou seus trabalhos e langou sua proposta em 1999. Tal proposta define o perfil do

pedagogo como:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em

* Art. 62. A formacio de docentes para atuar na educagio bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educacio infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, CONGRESSO NACIONAL, 1996)

% Art. 64. A formagio de profissionais de educagdo para administragdo, planejamento, inspegio, supervisio e
orientacdo educacional para a educagdo basica, serd feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de
pos-graduagdo, a critério da institui¢do de ensino, garantida, nesta formacdo, a base comum nacional. (BRASIL,
CONGRESSO NACIONAL, 1996).

%! Por meio do edital n° 4/1997 da SESu.
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diversas areas da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua
formac@o e identidade profissionais. (CEEP, 1999, p. 1, grifo nosso).

A proposta de Diretrizes da CEEP também define as dreas de atuacdo profissional do
pedagogo, estabelecendo, assim, a “docéncia na educagdo infantil, nas séries iniciais do
ensino fundamental e nas disciplinas da formacao pedagdgica do nivel médio”(CEEP, 1999,
p-1, grifo nosso) como campo de atuagdo. Indica, ainda, outras dreas possiveis de atuacdo
como na “organizacgdo de sistemas, unidades, projetos e experi€ncias educacionais escolares e
nao escolares” (CEEP, 1999, p.1). Assim, sendo a docéncia a base da formacao e identidade
profissionais e o campo de atuag¢do a Educacdo Infantil e os primeiros anos de escolarizagao,
podemos concluir que a base da formagdo e da identidade do pedagogo, de acordo com a
CEEP, € a docéncia na Educagado Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Essa concepcdo de curso se mantém forte e generalizada nos debates sobre as
diretrizes para o curso de Pedagogia, de modo que, em 2001, ela novamente estd presente no
documento elaborado pela CEEP e pela Comissdo de Especialistas de Formacgido de

Professores (CEEFP). Esse documento, além de expor os objetivos do curso de Pedagogia,

[...] a formacdo do profissional para atuar:

* no magistério: da educag@o infantil, dos anos iniciais do ensino fundamental e da
formacgdo pedagdgicas do profissional docente;

* na gestdo do trabalho pedagdgico na educagdo formal e ndo formal. (CEEP;
CEEFP, 2001, p.1)

trata, no contexto desses objetivos, sobre o trabalho docente e a identidade profissional do
pedagogo:

O trabalho pedagégico serd o principal articulador dessa formagdo, sendo a
docéncia, na educacio infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, a base da
organizagdo curricular e da identidade profissional (CEEP; CEEFP, 2001, p.1)

Em 2006, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia foi aprovada
no Conselho Nacional de Educagdo por meio da Resolucio CNE/CP n° 1, de 15/05/2006.
Vimos que, durante anos, os educadores buscaram pela identidade do curso de Pedagogia e do
pedagogo, acabando por entender que a base da formacdo e da identidade do pedagogo € a
docéncia. Vimos, ainda, que no decorrer desses anos, ela foi sendo delineada como docéncia
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Desse modo, por meio das
DCN para o curso de Pedagogia, essa docéncia se configura como o principal objetivo
formulado para o curso e é esse documento que regulamenta o funcionamento e a organizacao

dos cursos de Pedagogia do Brasil.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores
para exercer funcdes de magistério na Educag¢do Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educagdo Profissional na drea de servigos e apoio escolar e em outras dreas nas
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quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos. (BRASIL, CNE/CP, 2006, p. 2,
grifo nosso).

Como ja anunciado, esse posicionamento quanto a identidade do curso de Pedagogia
ndo € unanimidade entre os profissionais da 4rea. Esse foi um posicionamento e uma
concep¢do defendida pelo movimento dos educadores representado pela ANFOPE, que mais
tarde se configura como diretriz para o funcionamento do curso no Brasil.

Entretanto, cabe destacar que a Faculdade de Educagdo da Universidade investigada
assume a docéncia nos anos iniciais da Educacdo Bésica antes mesmo das Diretrizes para o
curso serem aprovadas, em 2006. Tal postura foi tomada no bojo das discussdes do
Movimento de Educadores que tinha, desde o seu surgimento, a participagdo ativa do grupo
desta Universidade do Estado de Goids. Na fala da professora entrevistada ficam evidentes as

escolhas efetuadas.

PP2.116 - A professora diz que a formagdo do pedagogo para a docéncia nos anos
iniciais tem sido historicamente o entendimento da Faculdade de Educagdo para o
curso de Pedagogia, antes mesmo das diretrizes para o curso. As Diretrizes ampliam
essa docéncia, trazendo a Educacio Infantil.

Assim, vemos que a Faculdade de Educacdo, por meio de seu projeto de curso, assume
a docéncia como a base da formacdo do pedagogo. De modo claro, a docéncia nos anos
iniciais de escolarizagao, tendo sido esse, historicamente, o entendimento desta faculdade. Em
Baumann (2009) observamos que, na andlise do projeto pedagégico do curso, quando sdo
olhadas as justificativas do projeto para objetivar a formagdo do pedagogo/docente, uma delas
apoia-se no engajamento da Faculdade no movimento nacional de educadores e, desse modo,

defendem e comungam das mesmas bandeiras defendidas pelo movimento.

Outro motivo apresentado para que o curso seja o que € hoje é o engajamento que
essa faculdade manteve com o Movimento Nacional em prol da formagdo do
educador. Desde o inicio a Faculdade de Educacdo, por meio de seus membros,
marcou histéria no movimento, fortificado na década de 1980 e presente até os
nossos dias. As bandeiras defendidas pelo Movimento Nacional estdo presentes
nesse projeto de curso, justificando, assim, as escolhas feitas pelo colegiado dessa
Universidade (BAUMANN, 2009, p. 154).

Em contraponto as defini¢cdes das diretrizes para o curso de Pedagogia e as concepcoes
defendidas pela ANFOPE, apresentadas anteriormente, hd um modo distinto de
compreendermos a identidade do curso de Pedagogia, também veiculado pelos entrevistados.

Além disso, na fala dos alunos fica evidenciado o fato de que o pedagogo enfrenta
problemas com o curso, com a sua identidade, enfim, com a sua profissdo. Falam das
dificuldades enfrentadas pelos pedagogos no mercado de trabalho, da desvalorizacdo, do

desprestigio do profissional na sociedade.
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E com esses problemas eles apontam para a questdo da falta de uma identidade desse
profissional, pontuando com o questionamento: qual € a drea de conhecimento do pedagogo?
Qual a drea de dominio do pedagogo? Argumentam no sentido de que um professor, por
exemplo, de historia, a drea de conhecimento da qual ele domina é a Histéria. Na Educacio
Fisica, por exemplo, a drea de conhecimento do profissional é o corpo e a sua educagdo, e
assim por diante. Sendo assim, colocam que esse profissional é entendido como um professor.
Mas de qué? Comentam que, ao serem questionados sobre a profissdao, estando ao lado de
colegas de outras dreas, em geral sdo dadas respostas da seguinte forma: eu sou professora de
portugués, enquanto eles dizem: eu sou professor. E situagdes como essas, segundo lhes
parece, deixam explicito, por parte da sociedade, o preconceito com o curso e o desprestigio
com o profissional da pedagogia. No nidcleo de ideias PA32: Identidade Profissional do

Pedagogo, temos duas unidades de significado que ilustram o exposto.

PAG2.146 - A aluna B6 afirma que um profissional da pedagogia é um professor e
que um profissional da licenciatura em letras € um professor de lingua portuguesa.
PAG2.147 - O aluno B1 aponta uma problemadtica: diz que nas outras dreas hd um
conhecimento especifico, o qual eles defendem e dominam. Na pedagogia, de
acordo com ele, essa € uma questdo em aberto, uma questdo histérica, ou seja, o que
é proprio da pedagogia, qual o objeto de estudo da Pedagogia? De acordo com ele,
essa discussdo contribui bastante para que haja a desvalorizag@o da classe, e para a
questdo apontada pela aluna B6, de se ter um professor de letras e um professor.

Enfim, as falas dos alunos sdo significativas para a discussdo, pois, como visto,
existem educadores de renome, no Brasil e do exterior que defendem o viés da pedagogia
enquanto tendo como drea de conhecimento, de dominio, a educacio, a pritica educativa, a
pesquisa nessa drea, mesmo que outras dreas também se voltem aos fendmenos educativos.

Libaneo (2011; 2007; 2006a; 2006b) em diversos trabalhos publicados tem mostrado
sua oposi¢do ao modo como o curso de Pedagogia tem se organizado e ao modo como a
identidade do curso, do profissional nele formado e da propria concepc¢io de Pedagogia tem
sido tomada por grande parte dos educadores de nosso pais.

De acordo com esse autor, para que os debates avancem e as polémicas cessem em
torno do curso de pedagogia, € preciso que os educadores e pesquisadores enfrentem a
questdo: “o que queremos dizer quando utilizamos a termo ‘pedagogia’ (LIBANEO, 2006a,
p- 59). Para ele, incorremos em um equivoco conceitual e histérico chamar de Pedagogia o
curso de formacgdo de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como
chamar de pedagogo o profissional formado nesse curso. (LIBANEO, 2006a). Os
posicionamentos tomados por esse autor em relagdo ao curso de Pedagogia versam, de modo
geral, sobre a Pedagogia enquanto campo cientifico, as praticas educativas, o que entende por

pedagogo, sobre as especializacdes dentro do curso de Pedagogia, a base da formacdo de
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educadores, modalidades de cursos para atender as necessidades de formagdo profissional.
Nio iremos, neste item, discutir todos os posicionamentos sintetizados acima. E importante
dizer que todos eles estdo em perfeita sintonia e mostram como esse pesquisador mencionado
tem pensado a Pedagogia e a complexa problematica que a envolveu em sua historicidade.
Contudo, € pertinente que nos detenhamos mais em alguns dos aspectos indicados.

Assim, em relagdo a primeira questdo que esse autor defende fortemente, afirma de

maneira categérica que:

Pedagogia €, antes de tudo, um campo cientifico, ndo um curso. O curso que lhe
corresponde € o que forma o investigador da educacdo e o profissional que realiza
tarefas educativas seja ele docente ou ndo diretamente docente. Somente faz sentido
um curso de Pedagogia pelo fato de existir um campo investigativo — o da pedagogia
— cuja natureza constitutiva € a teoria e a pratica da educacio ou a teoria e prética da
formacgdo humana (LIBANEO, 20064, p. 60).

Tanto as diretrizes para o curso de Pedagogia, quanto as propostas oriundas da
ANFOPE, FORUNDIR, CEEP entendem que o curso de Pedagogia ¢ um curso de licenciatura
e, portanto, destina-se a formar professores para o trabalho com criancas, sendo que esse
profissional formado é chamado de pedagogo. A 16gica das propostas e da legislacdo parte da
ideia de que, pedagogia, “educacdo, ensino dizem respeito a criangas (inclusive porque o
‘peda’ do termo pedagogia vem do grego paidds, que significa crian¢a)” (LIBANEO, 2006a,
p- 62), “[...] portanto o pedagogo é aquele que ensina criancas. Sendo assim, para ser
pedagogo, isto é, para aprender a ensinar criangas, € preciso fazer o curso de pedagogia”
(LIBANEO, 2006b, p. 155). Para ele vem dessa l6gica a ideia, cunhada desde os Pioneiros da
Escola Nova no Brasil, e fortemente defendida pelo movimento de educadores até os nossos
dias, de que o curso de Pedagogia tem por objetivo a formacdo de professores para os
primeiros anos de escolarizacgdo, ou seja, a formagdo do pedagogo.

Para esse autor, essa ideia € muito simplista e ndo tem em suas bases fundamentagao
tedrica que a sustente. Ele ndo nega que a pedagogia também trate da formacdo escolar de
criangas, do ensino, de métodos de ensino, mas afirma que, antes disso, ela € um campo de
conhecimento que se volta ao fendmeno educativo, as prdticas educativas, ou seja, “A
pedagogia é a teoria e a prética da educacio” (LIBANEO, 2006b, p. 155).

Libaneo defende esse raciocinio e traz em seus trabalhos alguns autores que definem o
que € Pedagogia. Tais definicdes indicam um pensar semelhante com o que ele expde e pensa
sobre o assunto. Citamos um dos autores trazido por Libaneo (2006b), pois para ele a
definicdo do pedagogo francés Gaston Mialaret (1991) é esclarecedora: “A pedagogia é uma
reflexdo sobre as finalidades da educacdo e uma andlise objetiva de suas condi¢des de

existéncia e de funcionamento. Ela estd em relacdo direta com a pratica educativa que
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constitui seu campo de reflexdo e anélise, sem, todavia, confundir-se com ela” (MIALARET,
1991 apud LIBANEO, 2006b, p. 156).

Desse modo, esse autor coloca que a Pedagogia deve ser entendida, primeiramente,
como um campo cientifico e ndo ser reduzida a uma licenciatura. Assim, a Pedagogia é para
Libaneo (2011, p. 138),

uma drea de conhecimento que investiga a realidade educativa, no geral e no
particular. Mediante conhecimentos cientificos, filoséficos e técnico-profissionais,
ela busca a explicitacdo de objetivos e formas de intervencdo metodoldgica e
organizativa em instancias da atividade educativa implicadas no processo de
transmissdo/apropriacgdo ativa de saberes e modos de acdo.

E, nessa linha de raciocinio, o pedagogo ¢ um profissional que “lida com fatos,
estruturas, contextos, situacdes, referentes a pratica educativa em suas varias modalidades e
manifestacdes” (LIBANEO, 2011, p. 139).

Entendendo a Pedagogia e o pedagogo conforme exposto, podemos explanar a outra
questdo criticada pelo autor em que nos pautamos, a saber: a base do curso de Pedagogia € a
docéncia. Para ele a base de um curso de pedagogia, e por consequéncia a do pedagogo, nio
pode ser a docéncia, pois compreende que todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas
nem todo trabalho pedagdgico é trabalho docente (LIBANEO, 2011; 2007; 2006a; 2006b);
sendo o pedagogo um profissional que lida com as praticas educativas em varias modalidades
e manifestacdes, seu trabalho ndo se resume a docéncia, sendo muito mais amplo e
abrangente, por que diz do pedagdgico.

Desse modo, para Libaneo (2011, p. 142), a base do curso e da formag¢do do educador,
e, portanto, do pedagogo deve ‘“ser expressa num corpo de conhecimentos ligados a
Pedagogia e ndo a docéncia, uma vez que a natureza e os conteidos da educac@o nos remetem
primeiro a conhecimentos pedagdgicos e sé depois ao ensino, como modalidade peculiar de
pratica educativa”. Assim, a base da identidade profissional do pedagogo ¢é a acdo pedagdgica
e ndo a acdo docente (LIBANEO, 2011). O autor argumenta, ainda, que “a docéncia é uma
modalidade de atividade pedagdgica, de modo que a formacdo pedagdgica é o suporte, a base
da docéncia, ndo o inverso” (2006b, p. 157).

De acordo com Libaneo, a pedagogia deve ser entendida como mais abrangente do que
a docéncia, pois “um professor ¢ um pedagogo, mas nem todo pedagogo precisa ser um
professor” (2006b, p. 157), e € nesse sentido que ele defende que todo aquele que lida com
algum tipo de pratica educativa, mesmo ndo ligada a escola, € um pedagogo. Isso ndo quer

dizer que se esteja minimizando a docéncia, pois néo se esta falando de prioridades de campos
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cientificos ou de atividade profissional, mas de uma epistemologia do conhecimento
pedagégico (LIBANEO, 2006b, p. 157).

Encerramos esse item com a apresentacdo dessas criticas efetuadas por Libaneo, pois
s@o elas que mais fortemente aparecem como alvo de debates e discordancias. Ele, em seus
trabalhos, segue com outras argumentacdes, que exploram mais sobre questdo das praticas
educativas e o qudo amplas elas sdo; sobre a questdo das habilitagdes/especializacdes dentro
do curso, ou seja, da formacgdo do pedagogo nao docente, aquele que se volta as atividades de
administracdo, supervisdo, planejamento e orientagdo e sobre a importancia desses
profissionais para a escola; e sobre as possibilidades de existéncia de ramificacdes do curso de
Pedagogia no intuito de formar o pedagogo em geral, aquele profissional que se volta as
praticas educativas, ou seja, o profissional ndo docente e o licenciado, para atuar nos
primeiros anos de escolarizacdo e também em outras fases da Educacio bésica.

Para fim de clareza, resumimos algumas das criticas postas por Libaneo: a base do
curso de pedagogia é a docéncia; a pedagogia € um curso de licenciatura; pedagogo € o
professor formado nesse curso de pedagogia — e que chocam de frente com o movimento de
educadores nascido na década de 1980, sendo tais criticas, para ele, “em boa parte as
responsaveis pelos problemas hoje existentes nos chamados cursos de pedagogia”
(LIBANEO, 2006b, p. 158).

Outra questdo, que compreendemos também estar envolvida na complexidade da
identidade do curso de pedagogia, consiste na critica dos alunos sobre o aprofundamento dos
temas no decorrer do curso. Entendemos que ao buscar um aprofundamento em alguma area,
os alunos busquem aquilo que criticaram e apontaram sobre a questdo de qual é o objeto de
estudo da Pedagogia. Compreendemos que o anseio por aprofundamento, no sentido de se
verem dominando determinado conjunto de conhecimento, seja ele especifico ou pedagdgico,
pode ser resolvido se tiverem condi¢gdes de se aprofundarem ou, como dizem, se
especializarem em algo. E nesse sentido que trazemos essa questio inserida nessa
convergencia.

Os alunos apontam a questdo de o curso formar para tudo e ndo formar para nada.
Afirmam que ndo existe um aprofundamento nos ramos de trabalho definidos para o
pedagogo. Para eles é uma formacdo, de um modo geral, bastante ampla e tedrica faltando um
aprofundamento. Indicam isso, ndo no sentido de sairem de 14 especialistas em Matemadtica
como um sujeito que efetuou esse curso, por exemplo, mas no sentido de poderem ter

condicdes de, durante o curso, se essa for uma drea de seu interesse, se aprofundar na
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diversidade de aspectos que tal drea possui, de modo que ele se forme como um especialista
no ensino desse conhecimento.

As disciplinas apontadas como responsaveis pelo aprofundamento do conhecimento de
temas durante o curso s@o as do ntcleo livre, mas para os alunos elas deixam a desejar, pois
esse nucleo oferece uma gama de possibilidades de disciplinas que, de maneira geral,
divergem, impossibilitando que eles possam continuar os estudos em assuntos/ireas de seu
interesse, limitando a matricularem-se, quando possivel, em uma ou duas disciplinas sobre a
tematica desejada e, caso ndo consigam a matricula, afirmam que terdo de se contentar apenas
com as disciplinas do nicleo obrigatdrio sobre essa temética.

As unidades que indicam a questdo do aprofundamento estdo no nicleo de ideias

PA31: Sobre o aprofundamento em temadticas durante o curso por meio do Nicleo Livre.

PAG2.104 - De acordo com B1, a ideia do nucleo livre é boa, mas ndao da certo
quando se abre muito a formacdo para que o aluno pegue vdrias coisas, pois assim,
acabam nao sendo formados em nada.

PAG2.105 - De acordo com B1, o ranking, necessario para se efetuar a matricula nas
disciplinas de nucleo livre, ¢ um problema. Entdo, de acordo com ele, se vocé tem
interesse de se envolver com determinada drea e ndo tiver um rankiamento aceitavel
para entrar na disciplina de Nucleo Livre, vocé terd de se contentar com as
disciplinas obrigatdrias oferecidas sobre a tematica.

PAG2.106 - De acordo com B2, hd 9 nicleos livres, mas eles ndo se completam.
Para ela poderia haver trés ou quatro disciplinas de NL com a mesma tematica para
que eles pudessem ter uma formagdo, um aprofundamento. Para ela, fazendo um
nicleo livre diferente a cada semestre fica muito amplo e vocé ndo é nada, ndo faz
nada. Todos os demais alunos concordam com B2.

PAG2.109 - De acordo com B2 eles cursam nove disciplinas de Nucleo Livre e ndo
ficam especialistas em nada. Mas, se ndo fizer as disciplinas nio se forma.

Quem ¢é o pedagogo para os entrevistados, qual o papel desse profissional? Podemos
ver, pela andlise efetuada, que os entrevistados, prioritariamente os professores, compreendem
o pedagogo como um profissional docente, que se volta especificamente ao ensino nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com as falas, o pedagogo tem o dever de se
dedicar a formag@o para ter condi¢des de lutar e defender seu espaco no mercado de trabalho,
deixando bem definido o seu papel. Para eles, essa formacdo tem que ser adequada para que
justificativas como a deficiéncia na formacgdo de contetidos especificos ndo sejam mais usadas
pelos licenciados para que assumam o espago docente dos pedagogos, o dos anos iniciais de
escolarizagdo. Nessa mesma linha, os alunos afirmam que trabalhar com todas as disciplinas
nos anos iniciais é algo efetuado de modo tranquilo para um pedagogo, pois isso foi
trabalhado durante o curso, mas que reconhecem o papel de pesquisadoras, que também faz

parte de sua formacgdo, indicando que faz parte da profissdo buscar pelos conhecimentos

necessdrios para o exercicio do oficio, mesmo que durante a formacgdo inicial ndo sejam
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contemplados. As unidades articuladas sdo oriundas dos nicleos PP22: Papel do pedagogo

para os professores (4 US) e PA26: Papel do Pedagogo para os alunos (2US).

PP2.119 - Diz que os professores do curso entendem que o papel do pedagogo é
atuar como professor da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, associando em sua formagdo e em seu trabalho a questdo da pesquisa,
da extensao, da ciéncia.

PP2.120 - Para a depoente, é tarefa dos pedagogos se formarem de maneira
adequada e competente para deixar claro o seu papel e também lutar por espaco no
mercado de trabalho, pois sabe que os matemadticos estdo querendo atuar nessa fase
de ensino. Diz que a justificativa dada pelo licenciado em Matematica, Letras ou
Histéria € a deficiéncia na formagao especifica.

PP2.121 - Ela reafirma que acredita que o papel do pedagogo é o de assumir sua
formacg@o com seriedade e mostrar que a competéncia e o campo de atuacdo nos
anos iniciais e Educacdo Infantil € do pedagogo.

PP2.122 - Para a professora, o pedagogo é quem pensa o processo de ensino de
maneira ampla.

PAG1.28 - A aluna A2 afirma que € tranquilo para os pedagogos ensinarem todas as
disciplinas. Diz que essa formac@o foi trabalhada durante o curso.

PAG1.29 - A2 afirma ainda que elas t&ém consciéncia sobre o papel de pesquisadoras
que possuem.

No entanto, mesmo sendo afirmado pela aluna do grupo 1 que na formagdo foi
trabalhado e garantido o trabalho em todas as disciplinas que compdem o curso dos anos
inicias de escolarizagdo, cabe-nos perguntar se isso realmente acontece. Nao aparece indicado
nessa convergéncia, mas em outras falas a questdo do tempo foi muito enfatizada, afirmando
que € um tempo curto e, em fungdo disso ficam a desejar alguns aspectos da formacgao, como,
por exemplo, os conteudos de disciplinas especificas com as quais trabalhar@o ao se tornarem
professores da educagdo infantil e dos anos iniciais. Ou seja, pelas argumentagdes dos alunos
pode-se compreender que eles gostariam de poder se autodenominar professor de uma

disciplina especifica.

Deparamo-nos, na literatura estudada, com dois modos de compreender-se a
Pedagogia, entendidos, por nés, como duas vertentes sobre a questdo da identidade do curso
de Pedagogia e do pedagogo. Deparamo-nos ainda, com os discursos que também dizem
sobre a identidade do curso de Pedagogia e apontam para as concepg¢des sobre esse assunto,
bem como para a complexidade em que ele estd envolvido. Podemos dizer que, de modo
proeminente, os professores entrevistados do curso de pedagogia assumem que a identidade
do curso e do pedagogo ¢ a docéncia nos anos iniciais e na educacio infantil. No entanto,
alguns alunos colocam a questdo de qual seria a identidade do pedagogo, apontando para a

indefini¢do dessa questdo. Pelas suas falas, esses alunos indicam perceber que a formacio
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para essa docéncia ndo condiz com o contexto do mercado de trabalho, com os desafios, e,
enfim, com o préprio oficio da profissao.

Ao interpretar esta convergéncia, buscamos deixar explicito que a identidade do curso
de Pedagogia € um tema central para a formacdo do profissional formado por esse curso.
Compreendemos que um consenso sobre essa questdo estd longe de acontecer, mas que ela é
fundamental para a organizacdo e estrutura desse curso e da formacdo do professor dos anos
iniciais. De maneira clara, os dois modos de conceber a pedagogia e o curso foram trazidos
nas falas dos entrevistados, seja como uma concepcao ji formada ou como indicacdo de um
problema existente. Tal fato mostra a permanéncia do assunto em torno do profissional
pedagogo e do curso de Pedagogia e a todos nds nos convida a compreender, refletir debater a
questdo da formacdo do professor dos anos iniciais de escolarizagdo e da do profissional que

tenha a teoria educacional e respectiva pratica como foco.

6.1.5.2 Convergéncia Bp- Atividades formativas na Licenciatura em Pedagogia

Na discussdo desta convergéncia apresentamos atividades que sdo desenvolvidas no
curso de Pedagogia para a formagdo do pedagogo. Destacamos, ainda, as atividades que se
voltam a formagéo do professor de Matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental
que sdo explicitadas nas falas dos entrevistados. Esta convergéncia € constituida pelo Nicleo
de Ideias PNO5 — Atividades dirigidas a formacao do professor (matematica): Como sao
vistas, pensadas e realizadas (13NS). E, como pode ser visto, ela foi articulada por 13
Nucleos de Significado, a saber: PP03 - Disciplina de Niicleo Livre (27US); PPOS - Estdgio
Supervisionado (14US); PP06 - Desenvolvimento das disciplinas da drea de Matemdtica no
curso de Pedagogia (24US); PP12 - Atividades realizadas para a formagdo do Professor de
Matemdtica (12US); PP18 - Como a formacdo do Professor (de matemdtica) é vista/pensada
pelos professores do curso de Pedagogia (9US); PP21 - O Laboratorio de Matemdtica na
formagdo do Pedagogo (10US); PAO1 - O que é trabalhado no curso e como, especialmente
nas disciplinas que envolvem a Matemdtica (18US); PA11 - Contribuicdes do curso de
Pedagogia para a formacdo do profissional pedagogo (o que é trabalhado) (8US); PA1S -
Estdgio Supervisionado no curso de Pedagogia (18US); PA16 - Estdgio Supervisionado e a
Matemdtica (12US); PA18 - As disciplinas de Niicleo Livre e visdo dos alunos sobre essas
disciplinas (23US); PA22 - O Laboratorio de Matemdtica e seu papel na formacdo do
pedagogo (15US); PA34 - Desenvolvimento do TCC no curso de Pedagogia (4US).
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As unidades de significado que foram articuladas na constitui¢do dos nicleos serdo, a
partir de agora, apresentadas para buscarmos compreensdo sobre quais as atividades existem
no curso de Pedagogia estudado e como elas s@o pensadas, vistas e desenvolvidas no processo
de formacao dos alunos.

Tomando os nicleos de significado que tratam das disciplinas de nucleo livre,
constatamos que eles abordam a tematica a partir de diversos aspectos. Falam das disciplinas
que envolvem a matemdtica, do modo de organizacdo do nicleo livre, dos objetivos, da
procura dos alunos pelas disciplinas e também avaliam o niicleo.

Em relagdo as disciplinas que envolvem a matemdtica e seu ensino, professores e
alunos apontam a existéncia de duas disciplinas, uma que se volta para a Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA) e outra direcionada para atividades que focam as experiéncias no cotidiano
das aulas de matemdtica, onde os alunos sdo levados para a escola para entenderem a
realidade de sala de aula e trazerem questdes para serem discutidas na disciplina. De acordo
com um dos professores, a existéncia da disciplina sugere uma preocupagdo do grupo de
professores da matematica com as questdes do EJA, por exemplo, pois é uma disciplina que é
ofertada em todos os semestres e € muito procurada pelos alunos. Para os professores, o
espaco do nicleo livre de Matemadtica € utilizado para ampliar as discussdes. Em tais
disciplinas ofertadas pela Faculdade de Educagdo hé a procura dos alunos da Licenciatura em
Matematica. Os alunos pontuam que a disciplina do nicleo livre de Matematica na EJA é uma
disciplina tranquila para ser feita, com leituras nas aulas, avaliacdo processual e continua e
com trabalhos para serem elaborados; inclusive, uma das alunas coloca que a escolha de se
matricular nessa disciplina do nicleo livre de Matematica, se deu pelo fato de ela ser vista
como uma disciplina light, o que indica que a escolha ndo se baseou em interesse de
aprofundamento em Matemadtica e seu ensino, mas no cumprimento dos créditos necessirios
para finalizar o curso, pois, para essa aluna, ela ndo poderia correr o risco de fazer uma

disciplina que poderia reprové-la ja no fim do curso.

PC1.18 - Nido tem como responder especificamente como € o trabalho nas
disciplinas de Matematica. Sabe da existéncia da disciplina de nicleo livre voltada
para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA): Matemdtica na Educacio de Jovens e
Adultos, mas ndo sabe dizer detalhes, apenas sugere uma preocupagdo, da drea de
Matematica, com as questdes da EJA.

PC1.53 - A professora diz que ha duas disciplinas de Matematica oferecidas como
disciplinas de nicleo livre. A disciplina que € voltada para as questdes da Educacdo
de Jovens e Adultos (EJA), de acordo com a entrevistada, é oferecida sempre, sendo
uma disciplina muito procurada pelos alunos. A outra ndo se lembrava o nome.
PP2.18 - Diz que hé4 duas disciplinas de Nicleo Livre na drea de Matemdtica. Uma
direcionada para a Educacdo de Jovens e Adultos e uma outra direcionada para
vivenciar o cotidiano das aulas de matematica, trazendo questdes af levantadas para
serem discutidas em sala de aula
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PAG2.4 - A aluna B6 diz que fez uma disciplina de nicleo livre, mas era focada na
Educacdo de Jovens e Adultos.

PC1.38 - Na disciplina de nicleo livre, que sdo as que ela lida na coordenagio, o
aluno é mandado para a escola para entender a realidade de sala de aula, ndo ficando
focado somente no contetdo, ele verd que a Matemadtica estd em estreita ligagdo com
outras coisas.

PP2.17 - Afirma que utilizam o espaco do Nucleo Livre para trabalharem disciplinas
da drea de Matematica, buscando ampliar essa discussao.

PP2.21 - Para a entrevistada, uma experiéncia interessante tem sido a participacdo
dos alunos da Licenciatura em Matematica nas disciplinas de Nicleo Livre.
PAG2.12 - De acordo com B6, ela fez a disciplina de niicleo livre de matematica por
que falaram para ela que era uma disciplina /ight. Ela disse que ndo entraria em uma
disciplina, préximo de terminar o curso, que poderia ser muito puxada teoricamente.
PAG2.13 - De acordo com a aluna B6 a disciplina de niicleo livre de Matematica é
uma disciplina light, com leituras na sala de aula, avaliagcdo processual e continua,
com trabalhos.

Segundo os professores do curso de Pedagogia, ndo hd uma organizagdo de disciplinas
por drea, pois partem do principio que ao se falar em formacdo de professores estio inseridas
af todas as disciplinas que trabalham com a metodologia das areas, ou seja, estd se falando
também na drea de Matemadtica, pois, para eles, o pedagogo ¢ formado também como

professor de Matematica.

PP2.96 - De acordo com a professora, no projeto do curso ndo hd previsdes
especificas de disciplinas de Nucleo Livre por dareas, mas uma compreensdo de que
quando se fala em formacdo de professores, inserem-se ai todas as disciplinas que
trabalham com a metodologia das dreas, e, nesse caso, vocé também estd falando em
Matematica, pois o pedagogo € formado professor, inclusive de Matematica

Os entrevistados abordam a organizacdo e funcionamento das disciplinas do ntcleo
livre no curso de Pedagogia e, de modo geral, em toda a Universidade, expondo que as
disciplinas ofertadas pela Faculdade de Educagéo sdo mais procuradas pelos alunos de toda a
universidade em virtude de essa faculdade oferecer um leque grande dessas disciplinas. Em
consonincia com esse fato, hd, também, a localizacdo e o hordrio de funcionamento das
disciplinas como fatores atrativos para que tanto os alunos do curso de Pedagogia
permanecam na unidade para cursarem essas disciplinas, quanto para os alunos de outras
unidades da universidade. Afirmam, ainda, que os Institutos, de modo geral, oferecem poucas
disciplinas do nucleo livre, as quais, as vezes, ndo conseguem atender as demandas internas.
Argumentam que ha mais alguns fatores que contribuem para que os alunos do curso de
Pedagogia escolham apenas disciplinas ofertadas no Campus 1°2, deixando de irem para o
Campus 1 da universidade, isto &, apontam a questdo da distancia, do trabalho, do periodo
em que as disciplinas sdo ofertadas, pois as disciplinas da Faculdade de Educagéo sio, em sua

grande maioria, ofertadas no periodo noturno, e como os alunos trabalham durante o dia nio

20 Campus I da Universidade estudada se localiza mais ao centro da cidade, onde € mais acessivel aos alunos.
%0 Campus II da Universidade estudada se localiza a noroeste da cidade e mais afastado do centro, sendo o
acesso mais dificil, pois é mais distante.
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t&tm condicdes de procurarem outras unidades que oferecam suas disciplinas no periodo

diurno.

PC1.56 - As disciplinas de nicleo livre da Faculdade de Educacdo possuem maior
procura, pois hd mais ofertas. Ela gostaria que os alunos da Pedagogia procurassem
mais outras disciplinas e nio ficassem somente com as que sdo ofertadas no Campus
I, mas em funcdo da distincia e da necessidade de trabalhar, acabam cursando
apenas as que sdo oferecidas no Campus I, principalmente na Faculdade de
Educagdo, e somente os alunos que possuem mais tempo é que vao para o outro
Campus.

PAG2.140 - De acordo com B5 e B4 os cursos de niicleo livre da faculdade de
educacio sdo muito procurados.

PP2.102 - De acordo com a entrevistada, hd também pouca oferta de disciplinas
pelos Institutos, sendo, na maioria das vezes, insuficientes para as demandas
internas. Diz que a Faculdade de Educacdo € uma das unidades que mais ofertam
disciplinas de Nucleo Livre, e isso chama muito mais a atengdo dos alunos dos
Institutos.

PP2.103 - De acordo com a entrevistada, o IME oferta poucas disciplinas de Nucleo
Livre e nas dreas que eles entendem que os alunos do curso de Matemadtica
necessitam, ou seja, disciplinas voltadas para contetidos especificos da drea.
PAG2.114 - De acordo com B6 as tnicas unidades que ofertam Nicleos livres no
periodo noturno sdo a Faculdade de Educagdo e o curso de Direito e isso é um
problema para que procurem outras unidades.

De acordo com os professores da Pedagogia, essa oferta de grande ndmero de
disciplinas para o nucleo livre serd diminuida, pois é necessdrio que haja um minimo de
alunos por turma, o que, muitas vezes ndo ¢é atingido. Os alunos colocam trés pontos que
consideram importantes, criticando a organizacdo do nucleo livre no curso. Apontam: a
existéncia de um ranking interno para poderem se matricular nas disciplinas, ou seja, hd uma
pontuacdo que influencia na escolha da disciplina, devendo o aluno ter um bom
aproveitamento quantitativo no curso como um todo, para que tenha condi¢des de escolha e
ndo seja impedido pelo ranking. Esse modo de organizacdo ndo garante que o aluno curse as
disciplinas do seu interesse, pois ele poderd ndo atingir a pontuacdo necessdria €, por isso,
acabar escolhendo outra drea para se aprofundar; sdo nove as disciplinas ao longo do curso,
concernentes ao nucleo livre, que os alunos devem cursar, equivalendo, segundo eles, a um
ano de curso somente com disciplinas livres; as disciplinas do nicleo livre t€ém oito horas a
menos do que as disciplinas obrigatdrias e isso faz com que o trabalho desenvolvido nessas

disciplinas seja mais aligeirado.

PC1.59 - De acordo com a entrevistada, eles terdo de diminuir o nimero de
disciplinas do ntcleo livre, pois precisam manter uma média de 15 alunos por turma
PAG2.103 - De acordo com B6, no curso de Pedagogia ha muitas disciplinas de
nucleo livre. Sdo nove disciplinas ao longo do curso. De acordo com ela, isso daria
praticamente um ano do curso somente com disciplinas de nicleo livre.

PAG2.16 - A aluna B6 diz que hd outro problema com as disciplinas de nicleos
livres, pois para fazer uma disciplina tem que ter um ranking interno. Explica que
quando vai fazer a matricula ha uma pontuag@o para a escolha das disciplinas. De
acordo com ela, deve-se ter um aproveitamento quantitativo também proveitoso.
Assim, ndo se pode, em uma disciplina com avaliagdo processual e continua, ter uma
avaliacdo negativa quantitativamente.
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PAG2.107 - De acordo com B1 as disciplinas de Nucleo livres s3o 8 horas a menos
do que as obrigatérias sendo que as obrigatdrias ja sdo corridas.

Os alunos argumentam que sdo muitas disciplinas do ntcleo livre durante todo o
curso, € apontam isso como uma critica ao modo de organizacdo e funcionamento desse
nucleo, e, do ponto de vista dos professores, o fato de existirem nove disciplinas desse nicleo
foi um ganho para o curso e para o curriculo, evidenciando uma discordancia entre os

entrevistados.

PC1.70 - Para a professora, o nticleo livre foi um ganho importante no curriculo. Ele
tem uma carga hordria enorme: sdo nove disciplinas ao longo do curso.

A critica dos alunos em relagio a esse ponto especifico se articula a outros argumentos
que também dizem da organizacdo do nucleo livre. Argumentam sobre o aprofundamento por
meio dessas disciplinas, pois, para eles, elas abrem muito o leque de possibilidades de

formacdo e o aluno acaba fazendo vdrias coisas e ndo se especializando em nada.

PAG2.104 - De acordo com B1, a ideia do nucleo livre é boa, mas ndao da certo
quando se abre muito a formacao para que o aluno pegue vdrias coisas, pois assim,
acabam néao sendo formados em nada.

Esse argumento é corroborado pela seguinte US: “cursam nove disciplinas de Nucleo
Livre e ndo ficam especialistas em nada. Mas, se ndo fizer as disciplinas ndo se forma”.
(PAG2.109). Para os alunos os nove nicleos cursados por eles “(...) ndo se completam. (...)”
(PAG2.106), ou seja, ndo ha a existéncia de variedades de disciplinas na mesma temética para
que os alunos possam, em suas escolhas, priorizar determinadas dreas para focar a formagao.
Na opinido deles, “(...) poderia haver trés ou quatro disciplinas de NL com a mesma temdtica
para que eles pudessem ter uma formacgdo, um aprofundamento” (PAG2.106). Ou seja, a
existéncia de nove nucleos livres surge como uma critica para os alunos pelo fato de nio
haver, na gama de disciplinas oferecidas, uma certa unidade em que eles possam, ao efetuar
suas escolhas, direcionar a formacgdo para alguma drea de interesse. Assim, finalizam
afirmando que “(...) fazendo um nicleo livre diferente a cada semestre fica muito amplo e
vocé ndo € nada, ndo faz nada. Todos os demais alunos concordam com B2” (PAG2.106).

Aliado a critica ao ranking apontado pelos alunos, hd um outro ponto que também diz
do processo de escolha das disciplinas a serem cursadas. Os entrevistados, especificamente os
professores, apontam que pelo fato de as disciplinas serem abertas a todos os alunos da
universidade a procura por determinada disciplina nem sempre se da pela busca por
aprofundamento, e, sim, por ser a unica op¢do do aluno, por se encaixar em seus horarios
disponiveis.

PP2.19 - Para a entrevistada hd um desvio no modo de as disciplinas do Nicleo
Livre serem organizadas, pois é uma disciplina aberta para todos os alunos da
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Universidade e nem sempre eles procuram determinada disciplina para se
aprofundarem, e, sim, por ser a Unica op¢ao naquele horario disponivel para eles.

Aqui, cabe a pergunta, se realmente hd um desvio no modo de as disciplinas serem
organizadas no sentido de serem abertas a qualquer aluno da universidade, e esse fato se
configura em um problema ou se o que ha € um problema de entendimento, por parte dos
alunos, dos objetivos do Nicleo Livre no processo de formacao.

A terceira critica, colocada anteriormente e reforcada pelos alunos em outras falas,
podem ser vistas abaixo. Eles pontuam, novamente, sobre o fato de as disciplinas do nicleo
livre serem corridas, ou seja, o tempo destinado a elas, na opinido dos alunos, € pouco para o
desenvolvimento do trabalho que é proposto. Falam sobre as disciplinas desse nicleo que sdo
oferecidas no verdo e a opinido dos alunos sobre elas divergem. Para uns, elas também sdo
corridas, cansativas ndo sendo possivel se dedicarem as leituras, no entanto, para outros
alunos foram disciplinas boas de se fazer e acreditam que depende do professor que as

ministra.

PAG2.110 - De acordo com B1 a ideia dos Nucleos Livres € boa, mas hd problemas
na execugdo, pois eles abrem muito e nio ddo possibilidades, pois se as disciplinas
obrigatdrias, 72 horas, ja sdo corridas e vocé s6 fica fazendo avaliagdo, a de 64 horas
sdo ainda mais corridas

PAG2.111 - De acordo com a aluna B2 os nicleos livres oferecidos no verdo sio
piores, sdo mais corridos ainda, pois sdo 64 horas em um pouco mais de um més.
Sdo trés aulas por semana, € cansativo e ndo dava tempo para se dedicar as leituras e
era avaliacdo dia sim dia ndo. A aluna B6 discorda, dizendo que gostou dos Nicleos
livres de verdo cursados por ela; a aluna BS também discorda, dizendo que acha que
depende do professor da disciplina

Quanto aos objetivos das disciplinas do nucleo livre no processo de formacdo dos
alunos da universidade onde esta pesquisa foi efetuada, os entrevistados deixam claro que as
disciplinas desse nuicleo buscam gerar aprofundamento na formagdo, dando aos alunos a
possibilidade de escolherem em que drea desejam aprofundar os conhecimentos. Além desse
objetivo, apontam que o nucleo livre tem por meta, também, aproximar as dareas do
conhecimento, pois os alunos, ao poderem escolher qualquer niicleo oferecido nos diversos
Institutos e Faculdades, tém a oportunidade de conhecer melhor a universidade e, assim, uma

aproximacdo entre as areas € possivel.

PC1.54 - De acordo com a professora, o nicleo livre objetiva gerar aprofundamento
e fazer com que os alunos conhecam a universidade, pois ficam muito presos nas
atividades que acontecem no Campus I.

PC1.58 - Para a entrevistada os cursos de licenciatura deveriam funcionar no prédio
da Faculdade de Educacio, para que os alunos pudessem participar de todas as
atividades formativas desenvolvidas. Acredita que o Nicleo Livre estd cumprindo
um pouco esse papel de aproximar os alunos da Faculdade de Educacio.

PAG1.81 - Para a aluna A1l o nicleo livre é um subsidio que o curso tem. O aluno
vai para o qual ele quer mais.
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PAG1.119 - De acordo com ela, houve uma tentativa de unir as dreas por meio dos
nicleos livres, mas infelizmente, para ela ainda estd no processo, como tudo na
educacdo. De acordo com ela, apesar das criticas que se escuta, ela pessoalmente
acha que foi uma tentativa muito vilida, pois se tem a possibilidade de transitar
entre as diversas faculdades.

PAG1.123 - Para a aluna A2, nos nucleo livres, a troca que ocorre entre as areas, €
uma tentativa de aproximar as areas, as faculdades.

Um outro ponto indicado por uma das entrevistadas mostra que o ntcleo livre pode
desempenhar um objetivo muito significativo, mas que os professores, de modo geral, ainda
ndo o efetuam de modo adequado. Para ela, com as disciplinas de ntcleo livre seria possivel
trabalhar interdisciplinarmente, de modo mais constante, no entanto, ela afirma que os
professores estdo utilizando o niicleo livre apenas como aprofundamento, ministrando o que

ndo € possivel nas disciplinas eletivas.

PC1.71 - Para ela, agora que os professores estdo entendendo a légica do nicleo
livre. Diz que ainda ndo conseguem, mas que poderiam organizar uma disciplina de
ndcleo livre que envolvesse duas disciplinas, por exemplo, Ciéncias Naturais e
Matemadtica. De acordo com ela, o niicleo livre permite esse tipo de trabalho, mas
estd sendo usado apenas como aprofundamento, ou seja, para ministrar aquilo que
ndo déd tempo ou que eles acham importante.

Sendo um dos objetivos fazer com que os alunos conhe¢am a universidade e haja uma
aproximacdo entre as dreas, os entrevistados relatam como € essa saida dos alunos de seus
institutos e faculdades para cursarem disciplinas em outros locais da universidade. Expdem o
modo pelo qual as disciplinas ofertadas pela Faculdade de Educacdo tem atraido alunos de
outros cursos, principalmente das licenciaturas, e isso, para os professores entrevistados, € um
modo de aproximar esses alunos da Faculdade de Educagdo e uma forma de enriquecer a
formacdo do pedagogo. Pontuam que a variedade, a localizag@o e a carga hordria sdo fatores
que contribuem para a escolha e para a grande procura dos alunos pelas disciplinas ofertadas
pela Faculdade de Educacdo. Em contrapartida, os alunos do curso de Pedagogia ndo t€ém
saido muito da Faculdade de Educacdo e do Campus I para cursarem disciplinas em outros
Institutos, pois de acordo com os entrevistados, os alunos do curso sdo, em sua grande

maioria, trabalhadores, e isso dificulta a saida para o outro campus da universidade.

PC1.14 - A entrevistada afirma que as disciplinas de nicleo livre t€m atraido os
alunos das licenciaturas especificas e que tais disciplinas sdo uma forma de mostrar
aos alunos como a discussio é feita na Faculdade de Educacao.

PC1.16 - Os alunos da Matemadtica também tém vindo fazer disciplinas do Nucleo
Livre (NL). Alguns fatores contribuem para os alunos das licenciaturas cursarem
essas disciplinas: variedade na oferta, localizag¢do da FE; carga horaria.

PC1.17 - Para a professora, a presenca dos alunos das licenciaturas especificas tem
dado a oportunidade de aprofundar as discussdes. Tem enriquecido a formacdo do
pedagogo. Mas € uma problemadtica a dicotomia entre as dreas.

PC1.57 - Ela informa que tem tido um fluxo imenso de alunos vindos de outros
cursos para fazerem as disciplinas do nidcleo livre oferecidas pela Faculdade de
Educacdo. Ela acredita que o nicleo livre € uma forma de aproximar as licenciaturas
da Faculdade de Educacio.
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PP2.20 - Diz que recebem alunos das mais diferentes dreas, como artes, musica,
educacdo fisica, para uma das disciplinas de Nucleo Livre da drea de matemaitica,
mas que isso ndo compromete o trabalho, pois os alunos desenvolvem o trabalho
conforme é proposto.

PAG2.112 - Bl e B6 afirmam terem feito uma disciplina de nicleo livre em outra
unidade da universidade.

PAG2.113 - B2 disse que ndo cursou nenhuma disciplina fora da Faculdade de
Educagao.

PC1.55 - Diz que o aluno da Pedagogia é, frequentemente, um aluno trabalhador, o
que dificulta sair do campus I para cursar alguma disciplina no Campus II. Muitos
alunos fazem estdgios extracurriculares, estdo trabalhando em escolas ou em outras
atividades para se manterem. Assim, hd pouca procura por parte dos alunos da
Pedagogia pelas disciplinas de nicleo livre ofertadas no Campus II.

Especificamente em relacdo aos alunos do curso de Matemdtica e do curso de
Pedagogia, os entrevistados colocam que tem aumentado a procura dos alunos da Licenciatura
em Matematica pelas disciplinas do nucleo livre ofertadas pela Faculdade de Educacdo o que
mostra, para os entrevistados, que esses alunos t€m se preocupado com a formagdo e pela
primeira fase de ensino. No entanto, nao had um fluxo de alunos do curso de Pedagogia indo
fazer disciplinas de nicleo livre no Instituto de Matematica e Estatistica, pois as disciplinas
ofertadas ndo possuem o foco nos anos iniciais ou Educacio Infantil ou mesmo na formacio
de professores, porém, para os entrevistados elas sdo direcionadas para contetidos especificos

da Matematica, ndo gerando interesse dos alunos da Pedagogia

PP2.24 - O nimero de alunos da licenciatura em matemadtica tem aumentado nas
disciplinas de NL ofertadas pela FE, e ela acredita que isso mostra um interesse pela
formac@o de professores dessa fase de ensino.

PP2.34 - Em relacdo ao curso de Matematica, diz que as agdes sdo as mesmas, ou
seja, atuacdo no curso com as disciplinas pedagdgicas, disciplinas de Nucleo Livre.
A participagdo dos alunos nessas disciplinas tem mostrado haver certa preocupacio
dos alunos com a sua formagéo

PP2.98 - De acordo com a depoente, € mais comum os alunos da Licenciatura em
Matemadtica cursarem disciplinas de Nucleo Livre ofertadas pela Faculdade de
Educagdo do que os alunos da Pedagogia cursarem disciplinas de Nucleo Livre
oferecidas pelo Instituto de Matematica e Estatistica (IME). Diz que desconhece
haver, no IME, oferta de disciplina que seja voltada para os anos iniciais, educacéo
infantil e formacdo de professores.

PP2.99 - De acordo com a entrevistada, as disciplinas do nicleo livre ofertadas pelo
IME sdo, muitas vezes, especificas de contetido em geral para o Ensino Médio,
assim, ndo ha muito interesse das alunas da Pedagogia.

PAG1.120 - A2 conta da experiéncia de fazer uma disciplina de ntcleo livre,
disciplina de Politicas, ofertada pela Faculdade de Educagdo, com alunos da
licenciatura em Matemadtica, dizendo que houve uma troca de deslumbramentos e
que foi bom conviver com esses alunos.

O Estagio Supervisionado € outra atividade importante do curso. Sobre ele os alunos
explicitam que é desenvolvido a partir do 5° periodo e feito em quatro semestres, totalizando
400 horas de estigio. Informam que hd uma coordenagdo especifica para o estigio e
professores responsaveis pelas aulas e orientacio dos alunos na construcio e desenvolvimento

dos projetos. As 400 horas do estigio s@o divididas entre idas a escola campo, o que ocorre
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em um dia da semana, e reunides com o professor responsdvel pelo estdgio, reunides cujo
objetivo € discutir e refletir sobre o vivido em campo. Os depoentes criticam o pouco tempo
destinado ao estdgio e as reunides com o professor, indicando ser pouco o tempo destinado

para o trabalho a ser desenvolvido.

PC1.43 - Sao 400 horas de estagio feitas no 5°, 6°, 7° e 8° periodos do curso.

PC1.46 - Ha uma coordenacdo especifica para cuidar dos estigios

PC1.47 - Existem onze ou doze professores que sdo responsdveis pelo estdgio. As
salas sdo divididas, no mdximo 15 alunos por professores

PC1.48 - Hi um tempo que os alunos ficam no campo de estigio e um outro
destinado para refletirem.

PC1.49 - A entrevistada diz que os professores responsdveis pelo estdgio acham o
periodo de tempo dedicado as suas reunides insuficiente, e ela diz que serd preciso
rever essa questao.

PP2.89 - De acordo com a entrevistada, as aulas de estdgio s3o de responsabilidade
de um professor especifico e seria quem poderia falar melhor como € desenvolvido.
PAG1.75 - De acordo com a aluna Al, hd um dia para que os alunos cumpram o
estdgio na escola e que nesse ano (2007) estava sendo as tercas.

PAG1.76 - De acordo com a aluna A2 o estidgio acontece somente em um encontro
semanal.

PAG2.77 - De acordo com B1 o estdgio é bem apertado.

O estagio € desenvolvido em trés frentes: Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental e Educagdo de Jovens e Adultos. Os alunos do periodo noturno fazem o estigio
na Educacdo Infantil e na Educagdo de Jovens e Adultos e os alunos do periodo matutino

realizam o estdgio na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
PC1.44 - Os dois primeiros semestres de estagios sao feitos na Educag@do Infantil. A
turma do noturno faz no periodo da tarde.
PC1.45 - Os dois ultimos semestres de estdgio sdo feitos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental para a turma do matutino e no EJA para a turma do noturno.
PAG2.78 - De acordo com B1 os alunos do noturno cumprem estagio na EJA e na
Educagao infantil e os alunos do matutino fazem nos anos iniciais e na Educagéo
Infantil.

O estédgio é desenvolvido por meio de um projeto que os alunos devem construir antes
de irem a escola. De acordo com os entrevistados, esse projeto € “(...)sempre ligado com
algum aspecto desenvolvido nas disciplinas de metodologia (...).Muitas vezes eles aproveitam
os projetos trabalhados nas disciplinas (...). Também, utilizam materiais dos laboratdrios
(...)’(PC1.51). No entanto, uma das professoras fala sobre o trabalho entre as disciplinas de
metodologia e estigio, enfatizando que “(...) ndo conseguem ainda trabalhar com maior
proximidade com os estigios e que € uma dificuldade.” (PC1.51). Os alunos apontam criticas
sobre a valorizagdo que o projeto recebe, afirmando que o projeto e os planos de aula devem
estar bem feitos; em contrapartida, ndo havia cobranca no modo como as aulas eram

desenvolvidas no estidgio. Apontam, ainda, que nem sempre ¢ possivel trabalhar com o que

desejam e, as vezes, s@o direcionados para desenvolver outro projeto.
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PP2.90 - De acordo com a professora, todo o estagio € desenvolvido por meio de um
projeto interdisciplinar de ensino que visa o desenvolvimento das diferentes dreas,
contemplando conceitos do programa da disciplina e da escola que eles atuam. O
desenvolvimento do projeto € acompanhado pelo professor do estagio.

PAG1.73 - A aluna A2 afirma que o estdgio é por projeto. O aluno entra com um
projeto. Afirma novamente que durante o curso ndo hd nenhuma formagao especifica
em nenhuma disciplina.

PAG2.59 - A aluna B2 diz que havia uma valorizagdo do projeto. Este deveria estar
bonito e os planos de aula também, mas a sala de aula podia deixar do jeito que
tivesse, ou seja, ndo importava tanto.

PAG2.80 - De acordo com B1, o projeto de estdgio na Educagdo Infantil, que era
para ser vinculado com algo préximo de educar, foi cortado e eles foram levados a
trabalhar com o cuidar.

Sobre o funcionamento do estigio no curso, os depoentes explicam que ele é
desenvolvido em quatro etapas: “(...) primeiro contato, reconhecimento do campo, observacao
e depois intervencdo”(PP2.91). Os alunos explicam que no dia do estidgio na escola eles
trabalham com a turma o que estd proposto no projeto criado por eles e ndo o conteido que a
professora da turma trabalharia no dia. Em relacdo aos temas dos projetos de estiagio colocam
alguns pontos. Nao sdo encorajados a trabalharem com os contetidos especificos na EJA,
mesmo que nessa fase a possibilidade de trabalho com conteido esteja mais aberta, pois a
professora de estdgio é da area de diddtica e pratica de ensino, e como ji apresentamos
anteriormente, os professores do estdgio, juntamente com os professores das disciplinas de
Metodologias de Ensino, ainda ndo conseguem trabalhar interdisciplinarmente. Para os alunos
ha um déficit nessa questdao do trabalho com os contetidos no estigio supervisionado. Falam
que trabalham na Educacdo Infantil mais com questdes ligadas a literatura, leitura, escrita e
artes e a Matematica ndo é levada para o desenvolvimento dos projetos; enfatizam que nessa
fase trabalham mais com a triade cuidar, brincar e educar e nido sdo levados de forma
sistemdtica a trabalhar com os conteddos especificos. Listam alguns dos temas que eles e
colegas trabalharam no estigio na Educacdo Infantil: identidade, afetividade, socializacdo,
cultura popular, leitura e escrita. A Matematica, de acordo com eles, pode ser trabalhada no
estigio se o aluno optar por isso, e quando escolhido outro tema, ela pode ou ndo ser trazida
para o trabalho. Os depoentes colocam, também, sobre o tempo destinado ao desenvolvimento
do estagio. De acordo com eles o estdgio na Educacio Infantil sdo mais idas a escola campo,
ja no estagio na EJA, colocam que o tempo é menor para desenvolverem o trabalho. Um dos
alunos entrevistados diz que o estdgio € realizado em todas as disciplinas, mas outro aluno
discorda, e afirma que o estdgio ndo ocorre em todas as disciplinas, pois depende do que o

aluno quer desenvolver e ird propor .

PAG2.88 - A aluna B6 diz que no estdgio na Educac¢do Infantil trabalham mais a
triade cuidar, brincar e educar.
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PAG1.77 - De acordo com a aluna Al é um encontro semanal na escola e o que é
trabalhado pelos estagidrios ndo é o que a professora trabalharia naquele dia. Os
estagidrios irdo trabalhar no dia do estdgio o que esta proposto no projeto. No caso
dela, trabalhar sobre identidade.

PAG2.81 - B1 diz que em sua turma os alunos trabalharam no estdgio na Educacdo
Infantil projetos com tematicas como afetividade, socializag¢@o e ndo com contetddos
especificos.

PAG1.71 - A aluna A3 diz que seu projeto de estdgio foi sobre cultura popular. A
matemadtica entrava, mas ndo era especifico.

PAG1.74 - As alunas Al e A2 reafirmam que a matemdtica € trabalhada no estdgio
somente se o aluno optar por um projeto em matemdtica. D4 exemplos de projetos
trabalhados por cada uma delas: Cultura popular, Leitura e escrita, Identidade e
afirma que ja tiveram colegas que trabalharam com a Matematica.

PAG2.82 - De acordo com B1, ha a possibilidade de se trabalhar com contetidos
especificos na EJA, mas nido é muito encorajado, pois a professora que orienta os
trabalhos no estdgio, como os outros alunos ja disseram, ndo é da drea, ela é de
didatica e pratica de ensino. De acordo com ele, hd um déficit nessa questao.
PAG2.58 - A aluna B2 diz que no desenvolvimento do projeto na EJA, durante o
estdgio, eles ndo tiveram acompanhamento de uma professora de Matematica, tinha
apenas a professora de pratica do estagio. Ela acha que deveria ter um professor de
Matemadtica, um de literatura, pois a professora de prdtica ndo dava conta das
necessidades dos projetos desenvolvidos

PAG2.85 - A aluna B2 informa que o estdgio na Educagdo Infantil sdo mais idas ao
campo. Ela diz que no Jardim I e II sd3o desenvolvidas questdes de literatura, leitura,
escrita, artes, mas a matemadtica ndo é trazida para o trabalho.

PAG2.84 - B2 e B4 afirmam que durante o desenvolvimento desse projeto na EJA,
elas tiveram que criar inventar, correr atrds, pois era pouco tempo no campo, apenas
6 aulas, o que é pouco para desenvolver algo.

PAG1.69 - De acordo com A3 o estdgio € realizado em todas as disciplinas.
PAG1.70 - A aluna A1 discorda de A3 e diz que a realizagdo do estdgio ndo ocorre
em todas as disciplinas, diz que depende para onde o aluno quer ir.

Novamente em relacido aos projetos do estagio, um dos alunos coloca que desenvolveu
na EJA um projeto ligado a artes e por meio dele lidou com vdrias dreas do conhecimento, no
entanto, se aproximou bem pouco da Matemética. Outro aluno que desenvolveu um projeto na
EJA coloca que a preocupacgdo foi com a beleza do projeto a ser apresentado na disciplina, ja
para lidar com a complexidade da sala de aula, envolvendo ai a preparacao das aulas e as
probleméticas encontradas, afirmam que ndo tiveram o apoio esperado. De acordo com uma
das entrevistadas, trabalhou em seu estdgio na Educac¢@o Infantil com um tema que envolvia

literatura e por meio dela conseguiu trabalhar habilidades matemadticas com os alunos.

PAG2.79 - O aluno B1 diz que desenvolveu um projeto de artes para trabalhar na
EJA, entdo ele lidou bem pouco com a Matemdtica, muito pouco com lingua
portuguesa e se aproximou um pouco mais da Histdria.

PAG2.83 - De acordo com B2, ela e a aluna B4, juntamente com mais duas alunas
desenvolveram um projeto em uma turma de 3* e 4* série da EJA. Nesse estdgio a
preocupagio era com a beleza do projeto para ser apresentado na faculdade para os
alunos. O projeto ficava bem bonito, maravilhoso, mas na prética, para resolver os
problemas que encontravam na sala de aula, para desenvolverem aulas prazerosas
ndo tiveram apoio.

PAG2.90 - De acordo com a aluna B5, no estidgio do ano corrente (2007), na
Educagio Infantil, fez um projeto envolvendo literatura. O projeto também foi bem
detalhado com as intervencdes, explicando como seriam as aulas. Por meio da
literatura tivemos a oportunidade de trabalhar com as criancas habilidades de
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matemadtica também. A aluna avalia que o estdgio foi melhor do que do ano anterior
desenvolvido com a outra professora.

Especificamente em relagdo ao estdgio supervisionado e a formacdo do professor de
Matematica, os depoentes expdem suas ideias em duas vertentes. A primeira mostrando o
modo como a Matemadtica se apresenta nos projetos desenvolvidos, e a segunda mostrando
sua auséncia nos projetos de estagio.

De acordo com os depoentes, hd uma busca por parte dos alunos pelos materiais
didaticos do laboratério de Matematica do curso, e tais alunos sdo orientados no modo de
utilizar tais materiais em seus estdgios. Os estudantes de pedagogia relatam que no estigio
feito na EJA perceberam que os alunos tinham uma grande vontade de aprender uma
matemdtica Uutil para o cotidiano, contudo, afirmam que tentaram ajudar, mas acabaram
trabalhando de modo tradicional. Segundo os alunos, desenvolver uma temdtica que tenha
fortemente a presenca da Matemaética na Educag@o Infantil é algo que ndo é apoiado pelos
professores responsaveis pelo estidgio, mesmo que possa ser de interesse do aluno. Uma aluna
relata uma experiéncia ruim com o desenvolvimento da disciplina de Matematica em seu
estagio. De acordo com ela, o estidgio foi ruim por ndo terem apoio para a construgdo do
projeto e, mesmo depois de insistirem, tiveram que fazer sozinhas, sem a ajuda dos

professores.

PP2.92 - De acordo com a entrevistada, hd um frequente retorno dos alunos ao
laboratério de matemadtica e uma busca por material diditico para o trabalho no
estdgio. Eventualmente, os monitores que estdo no laboratdrio ou os professores que
sdo procurados, orientam algum tipo de atividades.

PAG2.57 - B2 disse que focou o trabalho com Matemdtica no projeto de estigio
desenvolvido em uma turma de Educacdo de Jovens e Adultos. Ela disse que os
alunos tinham ansia de aprender matemadtica para ser utilizada em questdes
cotidianas. Ela afirma que tentaram ajudar, mas que acabaram trabalhando de modo
tradicional.

PAG2.87 - O aluno Bl diz que se falarem para sua professora de estagio que irdo
desenvolver um projeto de Matematica na Educacdo Infantil, ela dard um pulo alto
(gesticula com o brago mostrando uma certa altura). E se vocé explica direitinho, ela
vai dizer que ndo € para ensinar, pois nio é pré-escola.

PAG2.89 - A aluna B5 disse que o projeto de estidgio desenvolvido no ano de 2006
foi uma experiéncia horrivel. Ela e uma colega trabalharam com a Matematica, mas
de acordo com ela, visava uma amplitude para as diversas dreas. Afirma, como ja foi
dito, que elas ndo tiveram apoio, havendo apenas cobranga para o projeto ficar
pronto, mas o apoio para fazer o projeto ndo houve. Ela disse que insistiram e
fizeram por conta prépria um projeto mais amplo, sem o apoio da professora.

Por meio das unidades de significado que apresentamos a seguir, os alunos mostram
que a matemadtica € marginal na realizacdo dos estiagio, tomado de modo amplo. Deixam claro
que ndo hd um estigio especifico na area de Matemética, como ja haviamos comentado
quando falamos sobre a realizacdo dos estidgio por meio de projetos de intervengdo na escola.

Assim, a matemadtica pode ser trabalhada nos estagios se os alunos escolherem e construirem
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um projeto com a proposta de trabalho, mas nos projetos de um modo geral, ela nem sempre
faz parte, e, de acordo com os alunos, ela pode entrar de maneira subliminar, ou seja, quando
vao lidar com contagem de quantidades de algo na sala de aula, por exemplo. Percebemos
que, mesmo que a Matemadtica entre de modo subliminar, como os alunos colocam, trabalham
apenas um aspecto dela, ou seja, a contagem. Assim, mesmo na Educa¢do Infantil, contexto
em que poderiam desenvolver diversas habilidades matematicas nos alunos, de modo

consciente, isso ndo € feito, deixando de proporcionar aos estudantes uma formacao.

PAG2.91 - A aluna B6 disse que fez estdgio no bercédrio e 14 ninguém conta. Ha
apenas dois projetos, um sobre desenvolvimento da oralidade e do movimento, a
Matematica ndo entra no bergario.

PAG1.68 - De acordo com a aluna Al e A2 ndo hd estdgio especifico na drea de
matemadtica.

PAG1.72 - De acordo com A3, alguns colegas trabalham especificamente com a
Matematica, mas no caso dela, a matematica ndo entra.

PAG1.78 - De acordo com a aluna Al, a matematica entra no projeto dela de
maneira subliminar, ndo hd um momento especifico em que ela trabalha matematica
com os alunos. Exemplifica, dizendo que trabalha com matematica quando de algum
modo conta a quantidade de alunos e anota no quadro, conta as cores em alguma
atividade.

PAG2.86 - Os alunos B6, B4, B2 dizem que a Matemdtica ndo tem espaco no
estdgio na Educacdo Infantil, ela é marginal. Dizem que a matematica estd presente
somente para contar a quantidade de alunos, o dia da semana, a merenda.

Outra atividade importante é a efetuada no e pelo laboratério de Matematica que ha na
Faculdade de Educac@o. Tal laboratério, segundo a professora entrevistada, teve sua criagio
“a partir de um projeto de pesquisa sobre jogos matemdticos. Com esse projeto houve a
producdo de materiais” (PP2.104). O laboratério tem como objetivo subsidiar e fundamentar
o trabalho desenvolvido nas aulas das disciplinas de Matematica, além de produzir materiais
para o desenvolvimento de atividades, ser um espaco para a realizacdo de pesquisa, extensao e
estudos na drea de matemdtica no curso. Para os alunos, o laboratério tem o papel de
apresentar materiais didaticos para o ensino de Matematica. De acordo com os entrevistados,

muitas atividades sdo realizadas no laboratorio.

PC1.33 - Informa ndo saber o papel do laboratério, mas diz que eles trabalham
muito nele.

PP2.105 - De acordo com a depoente, o Laboratério de Matemdtica do curso tem
como objetivo produzir e criar espaco para o desenvolvimento de atividades, seja de
pesquisa, de extensdo, de estudos na drea de Matemadtica.

PP2.107 - De acordo com a entrevistada, o laboratdrio é um espago que subsidia e
fundamenta o trabalho desenvolvido nas disciplinas da drea de Matematica
oferecidas pela Faculdade de Educacdo.

PAG1.62 - Para a aluna A1 o papel do laboratério em sua formacao foi apresentar a
ela o material dourado.

Em relagdo aos materiais do laboratdrio, os entrevistados relatam que durante as

disciplinas de Matematica, os alunos produzem materiais para serem apresentados como parte
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dos trabalhos e da avaliacdo da disciplina, e assim, eles permanecem no laboratério, criando-

se um acervo para estudo e consulta.

PP2.108 - No Laboratério de Matemdtica, os alunos produzem os trabalhos ao longo
das disciplinas e deixam para compor o acervo do Laboratério.

PAG1.63 - De acordo com a aluna Al, os materiais do Laboratdrio, muitas vezes,
sdo confeccionados pelos alunos. D4 exemplos de alguns materiais que existem no
laboratdrio.

Os depoentes entram em outros detalhes sobre a utilizagdo do laboratério de
Matemitica do curso de Pedagogia, expondo em que situagdes e momentos ele € utilizado em
prol da formacdo de professores. O Laboratério recebe todo ano professores das redes
publicas de ensino para atividades de extensdo, o que mostra que o laboratério € utilizado
também pela comunidade e ndo somente pelos alunos do curso. Ainda, ele ¢ um ponto de
apoio para o desenvolvimento dos estdgios, ou seja, os alunos estagidrios buscam o
laboratério para auxilid-los na preparagdo e desenvolvimento de atividades de estidgio. O
laboratério € considerado como ponto de apoio aos alunos que o procuram, de acordo com 0s
entrevistados, em momentos de extrema necessidade; para uma das professores entrevistadas,
o laboratério € considerado pelos alunos como uma biblioteca para empréstimo de materiais,
mas de acordo com ela, o objetivo do laboratério ndo é esse, até porque nao hd uma
quantidade suficiente para emprestar. Assim, o laboratério objetiva com seus materiais
didaticos mostrar aos alunos o modo de manuseio para fins didaticos para o ensino de

Matematica.

PP2.106 - Diz que desenvolvem, anualmente, no Laboratério de Matemaitica,
atividades de extensdo com professores das redes publicas de ensino.

PP2.109 - O laboratério é também aberto para os alunos do estdgio.

PP2.110 - A depoente diz que, as vezes, os alunos veem o laboratério como uma
biblioteca para empréstimo de material, mas o laboratério nio tem esse objetivo. Diz
que no laboratdrio ha recursos didaticos para exemplificar, no sentido de entender o
funcionamento, manuseio e a contribuicdo desses recursos para o ensino de
Matemadtica, mas ndo hd uma quantidade suficiente para trabalhar com todos os
alunos em sala de aula.

PAG2.70 - De acordo com B4 o laboratério € um ponto de apoio para os alunos, que
recorrem a ele somente nos momentos de extrema necessidade.

Ainda sobre 0 modo como os alunos usufruem do laboratério de Matematica do curso,
entendemos que apresentam uma critica quando apontam a pouca frequéncia que vdo ao
laboratério, em fungdo de ele estar fechado nos horarios que eles estdo disponiveis ou por
falta de interesse mesmo, advindo do cansago do dia. Em geral, os alunos afirmam que foram
ao Laboratério durante a disciplina obrigatéria da drea de Matematica, pois as aulas ocorriam
ali, outros afirmam que entraram somente para apresentarem o semindrio da disciplina de
Fundamentos e Metodologia de Matemadtica. Falam da dificuldade de o Laboratério ficar

aberto no periodo noturno por falta de bolsistas, o que dificulta ainda mais o acesso dos
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alunos, ou seja, afirmam que o laboratdrio fica aberto somente no periodo em que eles estio

em aula.

PAG2.65 - O aluno B1 diz que entrou no laboratério de Matemdtica que o curso
possui apenas para apresentar semindrio da disciplina obrigatdria.

PAG2.67 - Para a aluna B6 o laboratério é uma faca de dois gumes, pois ela afirma
que ali assistiu as aulas da disciplina obrigatéria e ficava com muita curiosidade de
mexer nos materiais que existem 14, mas a professora s permitia manipula-los
durante alguns minutos finais da aula. Afirma que os hordrios de trabalho da
monitora sio nos hordrios que esta assistindo aula.

PAG2.69 - De acordo com B1, no turno da noite a gravidade é um pouco maior em
relagdo ao uso do laboratério de matemadtica, pois poucos bolsistas se voluntariam
para trabalharem no turno da noite, apesar de ele ter iniciado seu curso no turno da
manhd e, como ele ja havia dito, ele entrou no laboratério somente uma vez para
apresentar um semindrio obrigatorio.

PAG2.71 - De acordo com a aluna B4, ela entrou no laboratério de Matematica
somente nas aulas da disciplina, mas essas aulas ficaram somente na teoria e foram
insuficientes para a prética. Diz que conheceram e manusearam o Material Dourado
pela primeira vez, aprendendo a trabalhar com ele.

PAG2.73 - A aluna B4 concorda com a aluna B6, dizendo que quando o laboratério
estd aberto eles estdo em sala de aula.

PAG2.75 - A aluna B5 diz que como hd pessoas que trabalham o dia todo e o
horario que estd disponivel, ou que da vontade de ir, eles estdo em sala e que esse foi
também o caso dela.

PAG2.76 - A aluna BS5 afirma que nio tem muito interesse de ir ao laboratdrio e ver
as coisas que hd 14, pois chega muito cansada e jd ndo tem mais disponibilidade e
interesse.

Professores e alunos avaliam a presencga do laboratério no curso de Pedagogia. Uma

das questdes apontadas pelos entrevistados € a falta de professores da drea de Educacio

Matematica e que esse quadro reduzido diminui a frequéncia de atividades desenvolvidas no

laboratério. Os alunos apontam que poderiam ter feito mais coisas no laboratério, ter tido

acesso aos diversos materiais e as diversas possibilidades de estudo, no entanto, para eles os

professores se prendem muito a teoria, ndo focando a parte pritica tanto quanto gostariam. O

sentimento que paira entre os alunos é que poderiam ter tido mais acesso ao laboratério e

explorado mais os materiais que ele possui.

PP2.111 - Para a depoente, a falta de professores da drea de Matemadtica diminui a
frequéncia de atividades realizadas no Laboratdrio.

PP2.113 - Para a professora, o laboratério poderia produzir mais, mas com o quadro
de professores isso se torna dificil. Para ela, o laboratdrio precisa ser revitalizado.
PAG2.21 - Ela diz que eles possuem um bom laboratério de matemdtica e que tem
vdrias coisas que eles poderiam ter tido acesso, mas ndo tiveram, pois muitas vezes
os professores se prendem muito a teoria e ndo a lancam para a prética ou, as vezes,
tentam mesclar os dois, mas ndo conseguem. Ela afirma que ndo quer generalizar
sua critica e jogar toda a culpa na professora da disciplina, pois ela tem seus pontos
positivos, mas na opinido dela, a formag¢@o néo foi boa, nio foi suficiente.

PAG2.66 - A aluna B2 diz que quando precisa do laboratério ele estd fechado.
PAG2.72 - De acordo com aluna B4, eles poderiam, durante o curso, ter explorado
mais o laboratdrio, ter tido mais acesso a todos os materiais, pois hd uma variedade e
sdo materiais bons.
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Para finalizar a discussdo sobre o laboratorio de Matematica do curso, um dos alunos
afirma que todos os laboratérios da Faculdade sdo iguais ““(...) existem, sdo bonitos e estdo 14”
(PAG2.68). Essa afirmacdo nos leva a entender que os alunos frequentam pouco os
laboratérios e que eles existem, mas ndo ddo o suporte para a formagdo como era de se
esperar.

O Trabalho de Conclusdo de Curso ou TCC também € discutido pelos entrevistados.
Em relagdo a ele os alunos discutem, prioritariamente, pontos criticos no processo de escolha
da é4rea ou do tema para o desenvolvimento do TCC. A escolha da drea para o
desenvolvimento do TCC depende do ranking do aluno, ou seja, ndo é garantido que mesmo
que o aluno tenha se aprofundado durante o curso em uma determinada drea, por meio das
disciplinas do nucleo livre, faca o TCC nessa mesma drea. Além dessa questdo, o aluno ainda
poderd efetuar o TCC em uma temética que nio gostaria devido ao fato de ndo ter professor
na drea que deseja. Os alunos dizem que essa problemadtica de desenvolver o TCC em uma

drea que nao gostariam, as vezes até diminui a produtividade deles.

PAG2.116 - De acordo com B6 ha outro problema e o explicita como se tivesse
vivenciado a questdo. Ela afirma que a escolha do tema do TCC também depende do
ranking do aluno. Explica que mesmo que vocé se dedique e aprofunde em uma
area, fazendo os nucleos livres dela com a intencéo de realizar o TCC naquela drea,
hé o risco de cair em outra disciplina de TCC em fun¢do do ranking e desenvolver
sua monografia em uma drea da qual ndo gosta.

PAG2.117 - De acordo com a aluna B5 também ocorre de vocé querer desenvolver o
TCC em determinada 4rea que ndo hd professor e ninguém disponivel para isso. Para
ela é horrivel, pior do que a questdo do ranking.

PAG2.118 - De acordo com B1, o tema do TCC desenvolvido por ele somente uma
professora do curso pesquisa, mas ndo foi possivel ter a orientacio dela, pois ela ndo
ofertou a disciplina de TCC, entdo, nesse caso, ele teve de escolher outro professor.
PAG2.119 - De acordo com a aluna BS5, as vezes a produtividade diminui no
desenvolvimento da monografia, mas de acordo com ela essa baixa producdo é
explicada pelo fato de o aluno estar desenvolvendo um TCC em uma drea que ndo
imaginava, e que ndo tinha nada a ver com o que queria.

Os alunos entrevistados apontam sobre 0 modo como o curso os ajudou a conhecerem
a crianca e a trabalharem com elas, a trabalhar com as disciplinas especificas, e ainda
apresentam uma avaliacdo dessa formag@o. Sobre o trabalho com criangas, os alunos relatam
que o curso os forma para conhecer os limites e as fases de desenvolvimento de uma crianga,
como desenvolver as possibilidades e perceber o potencial que possuem. Segundo eles, esse
conhecimento € fundamental ao profissional da pedagogia, e acreditam que sem ele dificultard

o processo de aprendizagem das criangas.

PAG1.6 - Para a aluna A2 o curso contribuiu, essencialmente, para conhecer os
limites da crianca. Para ela, o curso oferece, em abundancia, conhecer o universo da
crianga, saber as fases em que ela estd, no que ela estd pensando, quais as
possibilidades e o potencial para adquirir um conhecimento.

PAG1.8 - Para a aluna A2, a formacdo dd condi¢des para lidar com a crianga.
Acredita que se for para a sala de aula sem esse conhecimento, serd como falado
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pela A;, uma tortura para a crianga, ou seja, serd um contetido, uma disciplina que
dificilmente ela se identificard, complicando muito o processo de aprendizagem da
criancga.

PAG1.23 - Para a aluna A2, o curso de pedagogia possibilita ao aluno conhecer o
objetivo fundamental para o trabalho de um pedagogo, ou seja, as fases de
desenvolvimento da crianca; o ler e escrever. Para ela, os alunos saem do curso com
essa consciéncia.

Os alunos argumentam, ainda, como o curso deixa claro aos alunos que, ao conclui-lo,
a formagdo ndo terminou, mas que esta comega depois de formados, pois somente quando
estiverem na pratica € que terdo o tempo necessario para refletirem sobre toda a teoria
estudada. Acreditam que na pratica, quando os conhecimentos forem solicitados, é que vao

perceber que o curso ofereceu muita coisa.

PAG1.9 - Para a aluna A2, muitos alunos pensam que ao pegarem o diploma estio
completamente formados e, o que sabem ¢é o suficiente, mas para ela o que o curso
mostra é que depois de finaliza-lo comeca a formagao. Ela diz que depois do curso
terd tempo para refletir sobre toda a teoria aprendida indo a prética.

PAG1.110 - De acordo com a aluna A2, as vezes vocé€ acha que a faculdade nio
ofereceu determinados conhecimentos, mas quando vocé estd na pratica, vocé se da
conta e percebe que tem material sobre determinado assunto ou que ja ouviu falar ou
ja aprendeu.

Outro aspecto que o curso contribuiu para a formagdo do pedagogo foi “entender que
um professor pode ser mais do que aquilo que ela viu quando estudou que ele pode formar
uma crianga mais critica ¢ um cidaddo mais capaz” (PAG1.153). Além disso, afirmam na
unidade PAG2.165 que o curso os ensinou a serem profissionais reflexivos.

Dando um fechamento ao exposto nesta convergéncia, focamos, de modo mais
pormenorizado, as atividades direcionadas a Matematica.

A disciplina de Fundamentos e Metodologia de Matematica tem uma carga hordria
total de 144 horas, divididas em dois semestres. Ela tem como objetivos gerais, conforme as
demais disciplinas do curso, promover a “formacgao integral do sujeito, de formagdo para o
exercicio critico da cidadania, para a autonomia (...)” (PP2.40). Assim, de acordo com a
professora entrevistada, € nesse sentido que a disciplina de Matemaética é trabalhada no curso,
ou seja “(...) trabalha o papel da matematica na formacdo integral do aluno, dando &nfase ao
desenvolvimento da autonomia e da cidadania” (PP2.40).

Os entrevistados argumentam que as concepg¢des de educacdo, de ciéncia, de escola
etc. sdo trabalhadas nas disciplinas da drea de Matemadtica e, permeando essa discussdo,
pensam a Educacdo Matematica. Afirmam que também focam a questdo da autonomia e a
dimens@o politica da Matemadtica no desenvolvimento das disciplinas, mesmo que essas

questdes sejam tidas como proprias das outras areas. E enfatizado, ainda, que nessas
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disciplinas o trabalho € efetuado de maneira que o futuro professor leve seu aluno a entender

os porqués da Matematica e ao desenvolvimento de sua autonomia e criticidade.

PP2.39 - Ela informa que as concep¢des de educacdo, de escola, de aluno, de
professor, da prépria ciéncia Matemdtica vdo sendo trabalhadas na disciplina de
Fundamentos e Metodologias da Matemadtica, retomando o que ja foi trabalhado nos
primeiros anos do curso, ou seja, na dimensdo mais ampla que € a educagdo, que € a
escola, pensam a Educa¢do Matematica.

PP2.44 - Diz que trabalham com textos especificos sobre a questdo da autonomia no
processo de ensino e aprendizagem, mas essa questdo permeia todo o curso.

PP2.58 - Diz que ¢ trabalhada a dimensao politica da Matemadtica e que, geralmente,
os alunos ndo associam essas questdes a Matemadtica, ao professor de Matematica,
pensando que tal dimensao € de responsabilidade de outras areas.

PAG2.131 - De acordo com a aluna B4, nas disciplinas de Fundamentos e
Metodologias da Matemadtica ela aprendeu a trabalhar a matemdtica de uma forma
que leve o aluno a reflexdo critica, que ele saiba o porqué e a finalidade do contetddo
trabalhado no cotidiano dele. E também, para que o aluno seja autdnomo e se sinta
seguro para usar o conteido trabalhado em sala da maneira que ele julgar possivel.

Assim, entendemos que hd uma preocupagdo com a formacdo global dos futuros
pedagogos também nas disciplina especificas de Matematica, e que essa dimensdo da
formagdo do professor ndo fica restrita as outras disciplinas que objetivam discutir a formacao
do educador de modo geral e amplo, ou seja, a Educacio Matemadtica também ajuda a pensar
a formacdo global do aluno e isso se faz presente no trabalho desenvolvido no curso.

Na Educacdo Infantil, os entrevistados colocam que, ao findar o trabalho com os
fundamentos da Matematica, iniciam uma discussdo sobre a Matemadtica na Educacdo Infantil,
e o foco € dado aos “objetivos da Matemadtica na EI, tanto da formacdo integral, quanto da
formagdo de conceitos, nocdes, habilidades”(PP2.45). De acordo com os alunos, quando
discutem a Educacdo Infantil na disciplina de Matemadtica, hd destaque aos jogos, uma
caracteristica do trabalho com criangas, pois a ludicidade estd presente nos jogos e o trabalho
com criangas pequenas, especialmente, pede esse tipo de metodologia de trabalho. Assim, os
alunos colocam que ha também um foco no como fazer durante a disciplina, mas optamos por

explorar essa questdo mais a frente.

PAG1.1 - De acordo com a aluna Al sdo trabalhados os fundamentos e as
metodologias da Educa¢do Matematica. Diz que ha destaque para os jogos para a
Educacao Infantil e nesses momentos conheceu o material dourado. Entdo, no curso
ha um contato com as formas de se trabalhar.

PP2.46 - E trabalhado com os alunos quais os tipos de conteido, conceitos,
habilidades e também como desenvolver as habilidades e no¢des em criancas de trés
a seis anos.

Nos anos iniciais, os entrevistados expdem que o trabalho perpassa pela alfabetizacdo,
constru¢do do nimero, sistema e numeracdo decimal, as operagdes. H4 um trabalho com a
histéria da Matemadtica e que os alunos em suas falas aprovam, pois dizem que ao se iniciar

pela histéria se compreende mais a Matematica.
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PP2.47 - De acordo com a professora, € dada sequéncia aos conceitos trabalhados
nos anos iniciais, focando alfabetizacdo, constru¢do do nimero, que ji vem sendo
permeado nos estudos sobre a EI, passa pelo sistema de numeracdo decimal, as
quatro operacdes, dando énfase em trés temas: nimeros, medidas e geometria.
PP2.85 - A depoente diz que trabalha muito a origem histérica da Matemadtica, até
chegar ao modelo de sociedade de hoje, modelo pautado no desenvolvimento
tecnolégico.

PAG1.14 - De acordo com a aluna A, a disciplina de Matemadtica inicia com a
histéria da Matemadtica, que € algo que ela ndo conhecia. Para ela, quando se inicia
pela histéria da Matematica, vai-se compreendendo a Matemdtica. Diz que na
disciplina vdo para o laboratério, conhecem os materiais. Com uma expressao
maravilhada, diz que acha o contetido em si fantastico; diz que desse modo como ela
¢é trabalhada, ndo tem como nio gostar de Matemadtica, ndo se apaixonar por ela.

Quando trabalham sobre a Educa¢do de Jovens e Adultos, o foco se da na discussdo da
“condi¢do do aluno ndo crianca, e a inser¢do no meio cultural” (PP2.54). Os professores
percebem que algumas questdes, aparentemente simples, sdo questdes que incomodam os
alunos, assim, elas sdo trabalhadas nas disciplinas, os alunos sdo levados a escola para ver

quem sdo os professores, como trabalham, como as turmas se formam etc.

PP2.65 - Os alunos sdo levados as escolas para verem, entre outras coisas, quem sao
os professores, como desenvolvem o trabalho, como se formam as turmas. Todas
essas questdes, aparentemente simples, sdo grandes ansiedades dos alunos.

Ainda, os entrevistados deixam bem claro que na disciplina que recebe o nome
Alfabetizacdo e Letramento ndo € trabalhada a linguagem matemadtica. A alfabetizacdo

Matematica estd presente nas disciplinas da area de Matematica.

PC1.52 - De acordo com a entrevistada, a disciplina “Alfabetizacdo e Letramento”,
pela ementa, pelo programa de curso, ndo trabalha com a linguagem matemaética.
PP2.95 - De acordo com a professora, a alfabetizacdo Matematica € trabalhada na
disciplina “Fundamentos e Metodologias da Matemadtica I e II” especificamente
pelos professores da area.

PAG2.95 - De acordo com Bl e B4, a disciplina de Alfabetizacdo e Letramento
presente no curso é enorme, mas eles ndo se lembram de nenhum recorte a respeito
de Matematica.

De modo geral, os entrevistados pontuam que o trabalho é desenvolvido trazendo os
fundamentos da Psicologia para a discussdo sobre os anos iniciais e a Educacdo Infantil,
buscando trabalhar com os conceitos mateméticos de modo cuidadoso e demorado para que
ndo se caia em uma mera revisdo dos conteidos. Assim, o trabalho é desenvolvido por meio
da resolucdo de problemas, com o intuito de levar os alunos a uma mudanga de concepgio
sobre problema, ainda, trabalham com a avaliacdo da disciplina efetuada de modo processual

e continuo.

PAG2.15 - A aluna B6 diz que a disciplina de Matemdtica ¢é terrivel, pois a avalia¢do
da disciplina, processual e continua, é muito dificil. Toda aula vale um ponto, entdo,
se vocé falta, vocé fica prejudicado.

PP2.68 - A depoente diz que tentam trabalhar uma concepg¢do de problematizagdo,
dando énfase ao desenvolvimento da aprendizagem por meio da resolucdo de
problemas, tentando verificar como essa problematizagcdo passa por uma leitura dos
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fatos e pela relacdo entre os elementos, a possibilidade de pensar e apresentar
hipéteses. Tudo isso na tentativa de modificar a concep¢do de problema trazida
pelos alunos, embora perceba que muitas vezes o aluno chega ao final com a mesma
concepgdo de problema que alguém que nao esteja cursando a pedagogia.

PC1.2 - A professora indica que a disciplina de metodologia de Matematica procura
entrelacar a proposta explicitada na ementa com fundamentos da Psicologia e com
questdes dos anos iniciais e da Educag@o Infantil.

PP2.48 - Ela diz que todo o trabalho com os conceitos matematicos demanda muito
tempo e cuidado para néo cair em uma revisdo pura de conceitos.

Trata-se, de acordo com nossa interpretacdo, de um trabalho desenvolvido de modo
critico e criativo, e isso é possivel, de acordo com os entrevistados, quando trabalham com os
principios que norteiam a pritica e que ddo condigdes ao aluno ir para a prética; quando
trazem exemplos de atividades, mostrando como a Matemdtica pode ser trabalhada de modo

interdisciplinar com outras dreas

PP2.59 - Acredita que, ao trabalhar com os principios que norteiem a pratica, que
deem condig¢des ao aluno de desenvolver um trabalho na escola, esta trabalhando de
modo critico e criativo.

PP2.60 - De acordo com ela, em alguns momentos traz exemplos de atividades,
mostrando como a Matemdtica pode e deve ser associada a literatura, artes,
portugués, ciéncias naturais, ndo trabalhando de modo isolado, com conceitos
especificos a serem reproduzidos.Nesse sentido é que pensam a formacio critica e
criativa.

PAG2.128 - De acordo com B5 a matematica é trabalhada de modo critico e criativo
dependendo do professor.

Os professores afirmam que se faz presente no discurso do grupo de docentes da drea a
busca por uma formagdo que ndo fique centrada nos procedimentos mecanicos da
Matematica, e que foque a dimensdo metodoldgica com sugestdes e exemplos de como atuar
em sala de aula. Destacam que hd por parte dos alunos uma ansiedade de saber como atuar em
sala de aula e por isso a solicitagdo de exemplos de como fazer. Na fala dos alunos, a questio
dos exemplos também estd presente. Eles pontuam que as atividades nas disciplinas contavam
com indmeros exemplos sobre o modo de atuar em sala de aula, todavia, apesar de as aulas de
Fundamentos e Metodologia da Matematica terem sido boas, criticam que, muitas vezes, em
funcdo do tempo, ndo tinham a oportunidade de aprofundar os conhecimentos e desenvolver

algo mais elaborado, gastando bastante tempo somente nos exemplos.

PP2.6 - Para ela, a necessidade de enfatizar os fundamentos da drea de Matematica,
evitando uma formacdo centrada em procedimentos mecanicos, e, ainda, dar mais
&nfase em uma metodologia cheia de sugestdes de como fazer, pois é uma ansiedade
dos alunos saber como atuar em sala de aula, estd presente no discurso do grupo de
professores do curso.

PAG2.1 - A aluna B2 diz que a sua professora da disciplina de Fundamentos e
Metodologia de Matemadtica tem muita experiéncia, € uma pessoa muito atual, com
propostas novas para ajudar os alunos inclusive a superar as dificuldades em
matemadtica. Para ela, as propostas dessa professora eram inovadoras e ela sempre
trazia atividades, exemplos que poderiam ser tratados dentro da sala de aula
PAG2.10 - De acordo com Bl1, as aulas de Fundamentos e Metodologia de
Matemadtica foram boas, mas ele faz a ressalva de que, exatamente por causa do
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tempo, ficavam muito no exemplo e por isso ndo tinham a oportunidade de
aprofundar e desenvolver algo mais elaborado.

O trabalho também ¢ efetuado de modo a levar os alunos a compreenderem a realidade
da sala de aula por meio de visitas as escolas. Esse modo de efetuar o trabalho faz com que os

alunos saibam sobre qual realidade estio discutido nas aulas.

PP2.63 - Diz que os alunos sdo levados para as escolas, para que em sala de aula
compreendam sobre qual realidade estdo discutindo na disciplina.

PP2.64 - Diz haver uma preocupacdo de trazer a realidade da sala de aula para a
disciplina.

Com relacdo, ainda, ao como o trabalho é efetuado no trato com a Matemdtica, os
alunos mencionam o projeto chamado “Desmistifique-me ou eu te devoro”. De acordo com
eles, € um projeto de uma das professoras da drea e que € proposto aos alunos hd muitos anos,
inclusive um dos alunos afirma que sua mie, quando aluna do curso, também desenvolveu
esse projeto na disciplina da drea de Matematica. O Projeto funciona por meio de subprojetos
em que os alunos sdo responsdveis por uma temética a ser apresentada para a turma. Um dos
alunos pontua que o projeto foi muito bom, pois aprendeu vérias coisas que nao sabia. Outro
aluno, em sua fala, se pergunta, pelo fato de a professora desenvolver esse projeto por mais de
dez anos, se a tecnologia usada ha décadas atrds era muito avancada, ou, talvez, esteja se
mantendo sem atualiza¢do. Vejamos abaixo as US que tratam sobre esse projeto da disciplina

de Fundamentos e Metodologia de Matemadtica.

PAG2.6 - A aluna B6 diz que durante a disciplina de Fundamentos e Metodologia da
Matemética desenvolveram um projeto chamado: “Desmistifique-me ou eu te
devoro”. De acordo com ela, foi muito bom o projeto por que muita coisa que ela
ndo sabia fazer e nem explicar como se aprende foi trabalhada nos subprojetos que
deveriam ser feitos em alguma temadtica da matematica. Para ela, foi muito boa a
experiéncia com a matemdtica nos Fundamentos e Metodologia I e II e no nicleo
livre.

PAG2.54 - O aluno B1 fala sobre um exemplo, que para ele é comico. Diz que sua
mae hd 10 anos se formou em Pedagogia naquela universidade e fez as disciplinas
de Matemadtica com a mesma professora que também lhe deu aula, e, além disso, foi
sua professora do 5° ano. Durante essa disciplina, a professora passou um trabalho
aos alunos e distribuiu alguns desenvolvidos por alunos de turmas anteriores como
referéncia e — com sorriso no rosto — ele conta que encontrou o trabalho feito pela
mae dele. Para B1 hd duas opg¢des: ou hd 10 anos era uma tecnologia muito nova no
sistema de ensino, ou é uma tecnologia que vem se mantendo hd muitas décadas.
Para ele € um problema essa questdo de ver a matemadtica de outra forma.

PAG2.123 - De acordo com B6, na disciplina de Matemdtica com a Professora (!) hd
o desenvolvimento do projeto ancestral: Desmistificagcdo da matemadtica: decifre-me
ou eu te devoro”, que o aluno B1 reafirma que a mée dele e ele fizeram.

Ainda, com relacdo as atividades formativas, tratamos daquelas que se referem as de
pesquisa, extensdo e monitoria, pois, de acordo com os depoentes, é por meio delas que os

alunos tém tido a oportunidade de aprofundar seus conhecimentos.

PC1.31 - Para a professora, o trabalho tem dado certo nos niicleos de pesquisas e
nos grupos de pesquisas, nas atividades de monitorias, na participa¢do de Projetos de
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Iniciacdo Cientifica (PIBIC/PIVIC), tem permitido a esses alunos aprofundarem
seus conhecimentos

Sobre o trabalho de extensdo na drea de Educacdo Matematica, um dos professores
entrevistados diz ndo saber informar se hd atividades de extensdo desenvolvidas nessa area.
Essa informacdo se encontra na US PC1.35. Em relacdo a monitoria na area de Educacdo
Matematica, os professores informam que hd alunos voluntirios que trabalham como
monitores no Laboratério de Educacdo Matematica. Esses monitores recebem uma formacao
mais especifica e apresentam maior dominio da drea, assim, eles orientam colegas em relacao
aos recursos didaticos do laboratério, no desenvolvimento de pesquisas na drea e também sdo
levados a desenvolverem, juntamente com os professores do curso, formac¢do continuada para

as redes de ensino.

PP2.80 - Informa que existem monitores na drea de Matemdtica, alguns
desenvolvendo o trabalho como voluntarios no laboratério de Educacio Matematica.
PP2.81 - A entrevistada diz da existéncia de um Laboratério de Educacdo
Matemadtica, onde os monitores trabalham acompanhando, orientando alunos, na
pesquisa, no conhecimento e na compreensido dos diferentes recursos didaticos
presentes.

PP2.82 - Para a depoente, essas monitoras passam por uma formagdo mais
especifica, apresentando um maior dominio da area. Elas sdo, por esse motivo,
levadas a trabalharem com os professores na formagdo continuada de professores e,
muitas acabam seguindo essa linha.

De acordo com os entrevistados, hd um leque de possibilidades para o
desenvolvimento de pesquisas e Trabalhos de Conclusi@o de Cursos na drea de Educacio
Matematica. Os professores relatam que jd foi desenvolvido um projeto de pesquisa sobre
jogos no ensino de Matematica. Na disciplina de Fundamentos e Metodologia da Matematica
ha atividades de pesquisa e algumas dessas atividades sdo tomadas como projetos para serem
desenvolvidos no estdgio ou no TCC. Assim, para garantir a experiéncia dos alunos com a
pesquisa em Educacdo Matemadtica, pois nem todos enveredardo por essa drea no estdgio e no
TCC, os professores desenvolvem atividades de pesquisa durante a disciplina obrigatdria da
drea de Matemadtica, no entanto, os professores reclamam que nem sempre os alunos
percebem que a atividade desenvolvida é uma atividade de pesquisa e acreditam que isso
ocorra por falta de maturidade dos alunos e pelo fato de a disciplina estar nos primeiros

semestres do curso.

PP2.69 - De acordo com a depoente, existem diversas possibilidades de o aluno se
inserir para desenvolver pesquisa.

PP2.70 - Informa que recebeu a participacdo de alguns alunos em um projeto de
pesquisa que versava sobre jogos no ensino de Matematica

PP2.72 - De acordo com a depoente, é projetado que atividades de pesquisa sejam
desenvolvidas durante o curso. Exemplifica dizendo que atividades desenvolvidas,
questdes formuladas pelos alunos acabam culminando em projetos de estagio ou de
Trabalho de Conclusdo de Curso
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PP2.76 - Diz que sdo desenvolvidos trabalhos de pesquisa nas disciplinas de
“Fundamentos e Metodologia da Matematica I e II”, pois nem todos os alunos vao
optar por essa drea no TCC. Diz que em geral esses trabalhos sdo direcionados para
a metodologia da Matematica.

PP2.79 - Diz que nem sempre o aluno percebe que uma atividade desenvolvida
durante a disciplina de Matemadtica € uma atividade de pesquisa, e talvez seja pela
falta de maturidade, pois € uma disciplina que € ofertada nos primeiros semestres do
curso.

A drea da Educagcio Matemadtica, de acordo com a depoente, tem sido bastante
procurada para o desenvolvimento dos Trabalhos de Conclusao de Curso, e reitera que isso é
fruto do trabalho que vem sendo desenvolvido, que busca quebrar com o distanciamento dos

alunos com essa disciplina, e da capacidade dos alunos de superarem esse distanciamento.

PP2.73 - De acordo com a professora, a drea de Matemadtica tem sido bastante
procurada pelos alunos para desenvolverem os TCC. Na época ela tinha 20 alunos
para orientar, mdximo de alunos permitido por professor.

PP2.74 - Ela acredita que a procura dos alunos para o desenvolvimento do TCC na
drea de Matematica, apesar do evidente distanciamento mantido pelos alunos com a
drea, € fruto da discussdo feita e da capacidade dos alunos de superarem aquela
atitude ao longo do ano, embora ndo sejam todos. Ela percebe que a cada ano que
passa hd uma resisténcia menor de reunir pesquisa e Matematica.

Para finalizar a discussdo desta convergéncia, os professores, expdem o modo como
ocorre a formagdo do professor e do professor de Matematica. Para os professores
entrevistados, a formacdo do professor € de responsabilidade de todas as dreas e deve
acontecer desde o inicio do curso, entretanto, essa formacdo com o comprometimento de
todas as dreas nem sempre acontece, pois cada um, as vezes, estd tdo focado nas atividades de
sua propria drea que perde um pouco essa dimensdo da responsabilidade do trabalho de

formacéo do professor.

PP2.25 - De acordo com a entrevistada, os principios que norteiam o projeto e que
fundamentam a formacdo do pedagogo sdo de responsabilidade de todas as dreas
dede o inicio do curso, ou seja, é de responsabilidade de todos a formagdo do
professor em todas as dimensdes, ndo fazendo sentido pensar que alguma drea nio
tenha esse compromisso ou que alguma atividade seja mais especifica de uma érea.
PP2.26 - Afirma que, de fato, o envolvimento de todos na formacdo de professores
nas vdrias dimensdes ndo acontece sempre, pois em alguns momentos os professores
talvez estejam envolvidos com a sua prépria drea, perdendo um pouco esse norte.

E € nesse sentido apontado acima que a professora entrevistada coloca que considera
importante a formacdo do professor de matematica, sendo que essa formagdo “precisa ser
trabalhado (sic) nos fundamentos da drea de Matematica, sem perder de vista a concepgao de
professor que o curso tem” (PP2.2). Pensa, ainda, que o trabalho de formagdo “é essencial
para conscientizar os alunos a respeito da importancia de se dedicar aos estudos da area de
Matematica” (PP2.8).

Ao continuar pensando a formacdo do professor de Matematica, a entrevistada afirma

que percebe a necessidade de se trabalhar os fundamentos e mostrar ao pedagogo que para ele
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ser um educador matemadtico ele precisa, em sua formacao, trabalhar os “aspectos filosoficos,
politicos, presentes no ser professor de matematica. Mas, associando isso a aquisicdo do
dominio dessa ciéncia” (PP2.10). Para enfatizar essa questdo trazemos a US PP2.57, em que a

entrevistada reforca o que foi exposto anteriormente:

PP2.57 - A entrevistada enfatiza a expressao “educador de matemdtica” para os seus
alunos, mostrando que eles t€m um compromisso com a formagao do aluno além de
serem responsaveis pelos conceitos especificos.

De acordo com a professora, mesmo acreditando que todos os professores da area de
Educacdo Matematica trabalhem pautados pelas diretrizes do projeto pedagédgico do curso,

escolhas metodoldgicas e enfoques tedricos sdo efetuados de modos diferentes por cada um.

PP2.78 - Para ela, a existéncia de trés professores trabalhando com a drea,
acreditando que todos est@o trabalhando pautados nas diretrizes do projeto de curso,
indica que caminhos diferentes sdo escolhidos pelas diferentes professoras, por uma
questdo de concepgdo tedrica. Assim, nem todos os momentos com todas as turmas
sdo feitos da mesma forma.

Apresentamos, nesta convergéncia, uma longa discussdo sobre as atividades
formativas do professor pedagogo, professor de matematica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que sdo pensadas e realizadas no curso de Pedagogia. Mostramos que o curso
possui diversas atividades, desde as pensadas para serem realizadas nas disciplinas da drea de
Educacdo Matematica, como por exemplo as atividades de semindarios proposta aos alunos,
até as atividades de pesquisa na area, como os projetos de iniciacdo cientifica e os trabalhos
de conclusdo de curso. Assim, falamos sobre os estidgios, como e onde sdo realizados e vimos
que a realizagdo de estdgio na drea de Matematica depende da escolha do aluno, ou seja, ndo
h4 um estdgio especifico, somente os alunos que possuem interesse € que desenvolvem seus
projetos de estdgio nessa drea. Falamos sobre as disciplinas do nicleo livre, havendo a
existéncia de duas disciplinas que discutem a Matemadtica, uma voltada para os anos iniciais e
outra para a EJA.

De modo geral, hd uma critica sobre a quantidade de disciplinas desse nicleo no curso,
pois sdo nove disciplinas que devem ser cumpridas pelos alunos e o aprofundamento que elas
deveriam dar na formacdo ndo é o desejado, pois ndo hd uma quantidade de disciplinas na
mesma drea para que os alunos possam proceder suas escolhas de modo a intensificar os
estudos em uma determinada drea de interesse para que eles saiam do curso especialistas em
algo e, assim, seguros do conhecimento que possuem. Ainda, nessas dias atividades, nucleo

livre e estdgio, os alunos ndo t€m a garantia que fardo o que desejam, pois a universidade
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possui um mecanismo que ¢ chamado de ranking, que atribui um aproveitamento quantitativo
aos alunos e os seleciona para essas atividades, ou seja, se hd uma grande procura por
determinada disciplina de nucleo livre ou determinada drea de estigio os alunos sio
selecionados por esse sistema e os que t€m uma posicdo mais vantajosa no ranking,
quantitativamente, é que poderdo se matricular, com isso nem sempre o aluno pode conseguir
se aprofundar na temadtica/area que deseja. E essa questdo também vale para a escolha da area
do TCC.

O Laboratério de Educacdo Matemaética do curso € visto como ponto de apoio aos
estudantes, que o procuram na medida que necessitam para desenvolver alguma atividade no
estdgio ou alguma ddvida surge para a realizacdo de algum trabalho ou pesquisa. No
laboratério ha monitores que orientam os alunos que buscam por ajuda, no entanto hd a critica
que nem sempre o laboratério estd disponivel nos horarios em que € procurado. O laboratdrio
possui um acervo de materiais didaticos que sdo produzidos pelos alunos durante as
disciplinas e permanecem no laboratério para consulta. Esses materiais, por ndo haver em
grande quantidade, ndo servem para empréstimo aos alunos, mas apenas para consulta.
Mesmo com bastante materiais, hd um indicativo da necessidade de revitalizacdo do
Laboratoério, a fim de melhor atender a demanda do curso.

Para finalizar a discussdo, trouxemos o modo como os professores pensam a formacao
do professor de Matematica no curso de Pedagogia, sendo ela pensada e efetuada dentro dos
fundamentos da drea mas ndo perdendo a dimensio, a responsabilidade e a concepcdo de
formacdo de professores que € comum a todas as dreas e presente no projeto do curso.

Assim, em sintese, esta convergéncia trouxe luz para as agdes efetuadas no curso de
Pedagogia que buscam atualizar a proposta de formagdo de professores, em especial de

professores de Matemaética dos anos iniciais.

6.1.5.3 Convergéncia Cp —Concepc¢oes pedagégicas do curso, sobre Ciéncia e seu ensino

(Matematica)

Para discutir sobre as concep¢des pedagdgicas presentes no curso de Pedagogia, bem
como as concepcdes sobre Matemadtica e sobre o ensino dessa ciéncia, sdo trazidos dois
ndcleos de ideias, sdo eles: PN03 - Visdo pedagoégica do curso (geral/matematica (6NS) e
PN04 - Visao de ciéncia (Matematica) e seu ensino (9NS). Como se vé na indicacdo de
cada nudcleo de ideia, eles sdo articulados, respectivamente, por seis e nove nicleos de

significado, e estes, por sua vez, pelas unidades de significado que serdo trazidas para a
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discussdo e fundamentardo o dito e o refletido nesta convergéncia. O nicleo de ideias PNO3
foi articulado por seis niicleos de significados, a saber: PP02 - Interdisciplinaridade (7 US),
PP10 - Autonomia pedagogica / formagdo para a autonomia (3 US), PP11 - Relacdo teoria e
prdtica para os professores(6US), PP20 - A Avaliacdo em Matemadtica (2US), PA06 - Relacdo
Teoria e Prdtica para os alunos(9US), PA10 - Concepgoes sobre ensino e aprendizagem
(12US). Ja o nidcleo de ideias PN04, foi articulado com nove nicleos de significado que
listamos a seguir: PP14 - Visdo da Matemdtica e de seu ensino (Professores) (9US), PP15 -
Separagdo entre ciéncias humanas e exatas (1US), PP16 - Relacdo dos alunos do curso de
Pedagogia com a Matemadtica (12US), PP19 - Visdo dos alunos (Matemdtica e Pedagogia)
sobre a Matemdtica (3US), PAO2 - Dificuldades dos alunos da Pedagogia em relacdo aos
contetidos especificos, em especial em relacdo a Matemdtica (6US), PAO3 - Como veem o
ensino de Matemdtica (8US), PA04 - Relacdo do concreto com o ensino de Matemdtica
(6US), PAO7 - Relacdo dos alunos da Pedagogia e da Educacdo Bdsica com a Matemdtica
(7US), PAO8 - Como veem a Matemdtica (17US)

Tomamos os nicleos de significado para ir expondo as ideias que articulam esta
convergéncia. Para auxiliar a exposi¢do, conforme estamos procedendo nas demais
convergéncias, tomamos, quando possivel e quando tratam do mesmo assunto, os nucleos de
significado comuns, pois assim, as unidades de significados podem ser trazidas e articuladas
como um todo em um movimento reflexivo e interpretativo. No entanto, nos nticleos em que
isso ndo for possivel, eles sdo trazidos para a discussdo e suas unidades de significado sdo
apresentadas de modo também articulado.

Primeiramente, tomamos os nicleos PP02, PP10 e PP20 e explicitamos o que eles
dizem sobre a questdo da interdisciplinaridade, da autonomia e da avaliagio em Matematica.
Ou seja, como os entrevistados pensam essas questdes e de que modo elas aparecem no curso
e no processo de formacdo do pedagogo.

Assim, sobre o trabalho interdisciplinar desenvolvido no curso, os professores
pontuam que, de um modo geral, ¢ uma grande dificuldade trabalhar interdisciplinarmente.
Explicam que um trabalho interdisciplinar entre determinadas areas e a Matematica ndo tem
sido possivel em funcdo do fluxo da grade curricular. Entretanto, isso posto sobre as
dificuldades existentes, inclusive de ordem organizacional, os professores colocam o que,
conforme nosso entendimento, seria a grande dificuldade de se desenvolver um trabalho
interdisciplinar, isto €, o fato de o conhecimento estar separado e compartimentado na visao

dos professores, dificultando uma articulago entre as dreas. Mas, de acordo com a professora,
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mesmo que o conhecimento esteja assim compartimentado, hd uma busca por esse modo de

trabalho na pratica.

PC1.6 - Para a entrevistada, trabalhar interdisciplinarmente é uma grande
dificuldade da academia.

PC1.8 - A entrevistada explica que a impossibilidade de trabalhar
interdisciplinarmente entre as disciplinas de Metodologia e a disciplina de
Matemitica se dd em fungdo do fluxo da grade curricular. Enquanto as Ciéncias
Naturais e Lingua Portuguesa estdo no primeiro semestre de curso, a Matemadtica
estd no segundo, dificultando o trabalho, segundo a entrevistada.

PC1.42 - Para ela, ndo conseguiram articular essa questdo das disciplinas e dos
conhecimentos, estando, na cabega, ainda separados, compartimentados, mas acha
que tém buscado na pratica, nas aulas, essa articulagdo entre os conhecimentos.

Quando falam da busca por um trabalho interdisciplinar, os entrevistados argumentam
que essa busca estd sempre presente no trabalho efetuado. Buscam pela articulagio entre as
dreas e, consequentemente, por um trabalho coletivo. H4, também, uma busca por mostrar aos

alunos a necessidade de um trabalho interdisciplinar.

PC1.7 - Para a professora hd uma busca por articulagdo entre as dreas para que
ocorra um trabalho coletivo. Afirma que nos primeiros semestres do curso, essa
articulacdio com a Matematica acontece.

PP2.50 - De acordo com ela, hdi uma busca pelos principios de ensino da
interdisciplinaridade, da integracéo das proprias dreas da Matemadtica.

PP2.52 - Busca mostrar a necessidade de um trabalho interdisciplinar sem cair em
caminhos prontos, que sdo muito cobrados pelos alunos.

Os alunos também focam sobre a interdisciplinaridade, tanto no processo de formacio,
quanto no trabalho do pedagogo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sobre a
interdisciplinaridade na formacdo do pedagogo, eles expdem que o curso se dd de modo
interdisciplinar. Exemplificam, dizendo que o professor pode dizer o que € possivel trabalhar

com as demais disciplinas dentro dos contetidos abordados no momento.

PAG1.58 - De acordo com a aluna A2, o curso de Pedagogia se vale muito da
interdisciplinaridade. D4 um exemplo, dizendo que o professor de uma disciplina ao
trabalhar os seus contetidos pode dizer o que € possivel trabalhar com Matematica,
Portugués etc.

PAG1.60 - De acordo com A2, ndo ha nenhuma disciplina que também trabalhe s6
com Matematica sozinha, reafirma que h4 interdisciplinaridade.

A fala desse depoente, de certo modo, contrapde-se ao ja apresentado sobre
interdisciplinaridade, pois, conforme exposto, hd uma busca pelo desenvolvimento de um
trabalho interdisciplinar; ja na visdo dos professores, esse trabalho ndo tem sido efetivado de
acordo com o desejado

Para os alunos, o trabalho interdisciplinar no Ensino Fundamental € possivel se o
professor tiver uma boa organizacdo e nocdo de como trabalhar interdisciplinarmente, pois

acreditam que um conteddo puxa o outro. Apontam apenas o problema de que algumas
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escolas ndo oferecem o apoio necessario ao professor para que ele possa desenvolver seu

trabalho interdisciplinar.

PAG1.20 - Para a aluna Al quando se trabalha no Ensino Fundamental, onde as
disciplinas sdo divididas durante a semana, se o professor tiver organizacio da para
trabalhar de modo interdisciplinar, pois ela acredita que um contetido puxa outro.
Acredita que se o trabalho for desenvolvido interdisciplinarmente e a escola oferecer
0 apoio para isso € mais facil de lidar. Ela critica as escolas que ndo ddo o apoio ao
trabalho do professor e interferem até mesmo no plano de aula.

PAG1.21 - Para a aluna Al, € satisfatério trabalhar no ensino Fundamental quando
hé liberdade, organizag@o e no¢do de como se trabalhar interdisciplinarmente.

Ao tomarmos os discursos dos entrevistados, constatamos que ha uma constante
repeti¢cdo desse termo, interdisciplinaridade, mesmo que ndo tenhamos trazido todas as US
para esse nidcleo de significado especificamente, j4 que, mesmo falando de
interdisciplinaridade, apresentavam como tema central outras questdes, cujas ideias se
articularam em outros ndcleos. Entendemos que hé essa repeticdo do termo na medida em que
se evidencia uma dificuldade de efetuarem um trabalho interdisciplinar.

Sobre a questdo da autonomia, os entrevistados abordam-na em duas dimensdes. A
primeira diz respeito a autonomia pedagdgica que os professores do curso possuem, ou seja, a
coordenacdo do curso ndo intervém no trabalho proposto por cada professor, no planejamento
de suas aulas. Os professores possuem liberdade e autonomia para efetuarem suas escolhas

tedricas e metodoldgicas.

PC14 - Os professores tém autonomia para desenvolver a disciplina e a
coordenag¢do ndo interfere no planejamento das aulas, mas a professora vé que eles
mesclam questdes das teorias, como as teorias da Psicologia, com o aprendizado em
Matematica.Trabalham a metodologia fundamentando-se em teorias e ndo somente
em prética.

A segunda dimens@o diz da formacdo para a autonomia e os professores entrevistados
evidenciam discernir que o dever da universidade é formar alunos auténomos, para que
busquem atuar nas escolas de modo a também formarem seus préprios alunos para a
autonomia. De acordo com os entrevistados, percebem que na drea de matemadtica tem-se
buscado um trabalho que contemple essa dimensdo, pois os alunos, depois de cursarem as
disciplinas dessa drea, se encontram em condigdes de, sozinhos, aprofundarem seus

conhecimentos.

PC1.3 - No ensino de Matemadtica, nos anos iniciais, percebe que se trabalha muito
com jogos matematicos, o que permite ao aluno ampliar sua formacdo. Pensa que a
universidade tem o dever de formar para a autonomia, dando suporte para que o
aluno possa avangar, pois ndo € possivel oferecer uma formacdo completa.
Entretanto, a depoente afirma que a formagdo dada na disciplina de Matemaitica,
pelas avaliagdes que sdo feitas, € boa. Ela oferece a base que possibilita ao aluno
continuar aprofundando seus conhecimentos.

PC1.19 - De uma maneira geral, acredita que t€m-se buscado uma formagdo para a
autonomia, a criticidade e a criatividade, mas ndo hd como responder
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especificamente em relag@o ao trabalho nas disciplinas de Matemética. Um exemplo
dado pela entrevistada é a participacdo dos alunos nas reunides do Conselho Diretor.

Os alunos também apontam questdes sobre a autonomia no processo de formacao de
professores no curso. Para eles as disciplinas do curso foram trabalhadas de maneira
autdnoma, pois levam os alunos a pesquisa, a buscarem, sozinhos, o que for necessario.
Compreendem formacédo para a autonomia nesse sentido de serem capazes de buscar sozinhos
o conhecimento que necessitam. Expdem-se, de modo critico, que, as vezes, é esperado que o
aluno faga tudo por si mesmo. Assim, para os alunos, eles sdo formados de modo auténomo,
mesmo que ndo vejam isso durante o curso, pois quando estdo na pratica da sala de aula vao
percebendo que sabem o caminho que devem seguir, sabem como proceder e as escolhas que

devem tomar

PAG1.104 - Para a aluna Al toda disciplina trabalhada no curso foi de maneira
autonoma. As disciplinas, de acordo com ela, levam o aluno a pesquisa, a
autonomia, pois muitas vezes é vocé€ que vai ter que se virar.

PAG2.130 - O aluno B1, rindo, diz que a ideia de autonomia trabalhada no curso € a
tal ponto que se quer que o aluno faga tudo por sua cabeca.

PAG1.109 - Para A2, mesmo que o aluno da Faculdade de Educacio ndo saiba, eles
sdo formados de modo critico e autdnomo

PAG1.111 - Para A2, quando vocé esta atuando é que vé que foi formado de uma
maneira autonoma, pois sabem o caminho a seguir, por onde devem ir.

Em contraposi¢do as falas apresentadas, um dos alunos expdem que existe sim, no
curso, a ideia de se trabalhar de modo auténomo no processo de formagdo, no entanto, “na
pratica o modo tradicional é o que acontece” (PAG2.129).

Ainda, os alunos falam sobre o trabalho auténomo na Educag@o Basica. Para eles, se
durante o processo de formacao ndo forem formados para terem autonomia niao dardo conta
de uma sala de aula, pois acreditam que a autonomia € o que ird garantir que eles consigam se
preparar, preparar as atividades necessdrias e lidar com a rotina e com a dindmica da sala de

aula.

PAG1.105 - Para a aluna A2, eles t€m que ser formados para ter autonomia, pois
para ela, se ndo forem formados dessa maneira, eles ndo dar@o conta de uma sala de
aula. Para ela € necessdrio autonomia para que no momento em que estiver em sala
de aula e fora dela saberem se preparar, preparar as atividades.

PAG1.106 - Para A2, se o professor ndo tiver autonomia ele nio enfrenta uma sala
de aula, ou enfrenta, fazendo de conta que ele ensina e que o aluno aprendeu. Para
ela, o professor vai aprendendo, como um bom brasileiro, como agradar a
coordenagdo fazendo um plano de aula lindo, ideal.

Compreendemos, por meio das falas dos professores e alunos, que ocorre um
esvaziamento no discurso sobre a questdo da autonomia na formacdo e no trabalho do
professor. E uninime o entendimento sobre sua necessidade e importancia na formacdo dos

profissionais e na atuacio profissional, mas nos depoimentos ndao encontramos indicativos de



190

acoes que levem o futuro professor a se formar de modo autdbnomo. Esta explicita a visdo de
que formar para a autonomia é formar o aluno de modo que ele tenha condi¢des de ser um
aluno pesquisador, que saiba buscar sozinho o que for necessirio para ele desenvolver o
trabalho. Assim, como exposto, apesar de no projeto e nos depoimentos o discurso sobre
autonomia e formacdo de sujeitos autdonomos estarem presentes, este veio, conforme
compreendemos, sendo apresentado somente no sentido de mostrar a sua importancia no
processo de formacao.

Em relagdo a avaliacdo em Matematica, os professores indicam que esse assunto é
tratado no processo de formagdo e que € um ponto delicado. Relatam que a avaliacdo em
Matematica € uma questdo séria no ensino dessa ciéncia, pois se ndo pensada e refletida ela
serd pautada em momentos estanques, ou seja, em um exercicio efetuado pelo aluno e que, em
geral, o professor atribui certo ou errado. Criticam esse modo de atribuir certo ou errado de
maneira categdrica, pois, para eles, € como se isso significasse que ou o aluno sabe tudo ou

ndo sabe nada.

PP2.55 - Trabalha questdes especificas de avaliacdo, que, de acordo com ela, ¢ uma
das questdes frageis do ensino de matematica.

PP2.56 - Para ela a avaliacdo em matemdtica, em geral, é tomada da seguinte
maneira: uma avaliagdo pautada naquele momento, no exercicio, em uma atividade
especifica que o professor atribui certo ou errado, ou seja, o aluno sabe tudo ou ndo
sabe nada.

A questdo da relagdo teoria-pritica € um nd a ser resolvido em todo processo de
formagio de profissionais. E uma reclamacdo geral e até mesmo do senso comum que a
pratica é distante da teoria e a teoria da pratica.

Para os entrevistados, “(...) no geral hd uma dicotomia entre teoria e praitica, presente
no curriculo do curso, primeiro as disciplinas tedricas, depois as metodologias. Busca-se
passar pela teoria e pela pratica, mas é uma dificuldade do trabalho” (PC1.28). Ou seja,
afirmam existir uma busca pelo trabalho que una a teoria e a prdtica, minimizando a

dicotomia, mas essa articulacdo ainda néo ¢ feita no curso como gostariam.

PC1.32 - Buscam a teoria e mesclam com a pratica, tentando fazer uma discussao.
PP2.66 - Busca- se trabalhar a relagdo teoria e prética, trabalhando com principios
da interdisciplinaridade, da contextualizacdo, da problematiza¢do, muito embora,
nem sempre seja como a gente pretenda.

PP2.61 - Afirma ser uma dificuldade trabalhar a relagdo teoria e prética no curso.
PAG2.136 - A aluna B6 explicita melhor, dizendo que quando disse que a teoria e a
pritica ndo t€m nada a ver € no sentido que ndo foram trabalhadas de modo
mesclado na formacéo deles.

Em relagdo a essa busca, dizem de modo mais explicito que o melhor seria que as
disciplinas tedricas fossem trabalhadas em conjunto com as disciplinas de metodologia, pois

afirmam que os alunos percebem, no préprio movimento do curriculo, que ha essa dicotomia
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no momento em que as disciplinas de metodologia solicitam conteddos das disciplinas

consideradas de fundamentos e nem sempre tais contetidos suprem essa demanda.

PC1.29 - Pensa que o ideal seria se as disciplinas mais tedricas fossem melhor
trabalhadas em conjunto com as metodologias, mas ainda ndo conseguem fazer essa
articulacdo

PC1.30 - Os alunos notam no curriculo a dicotomia entre teoria e prética, pois as
disciplinas de metodologia exigem a teoria trabalhada nas disciplinas consideradas
de fundamentos e, nem sempre, o contetido trabalhado atende as necessidades das
metodologias. E preciso reaver essa relagio.

Os alunos, ao abordarem essa relagdo entre teoria e pratica, focam o trabalho a ser
desenvolvido em sala de aula na Educacdo Basica. Afirmam que a teoria vista no curso nao é
adequada a escola e que, mesmo sabendo que a teoria ajuda na prética, afirmam que a prética
da escola € diferente.

PAG2.39 - B3 afirma que sabe que a teoria ajuda na pratica, mas percebe que,
muitas vezes, a pratica desenvolvida nas escolas € diferente, pela prépria experiéncia
que possui.

PAG2.40 - Para a aluna B3, a teoria vista no curso ndo é adequada para a escola.

Com a argumentacdo desses alunos, compreendemos que os cursos de formagao se
distanciaram, de certo modo, da realidade escolar brasileira. Ou seja, na faculdade estudam-se
situacdes abstratas — escolas com estrutura fisica e humana de qualidade, alunos com
acompanhamento familiar, inexisténcia de qualquer tipo de violéncia e de problemas sociais
graves — e aqui poderiamos continuar nossa lista. Porém, sabemos que a realidade da grande
maioria das escolas publicas brasileiras ndo € assim. Sdo cheias de problemas e situa¢des que
os professores, no processo de formacio, ndo foram preparados para lidar e ao serem langados
a pratica sdo obrigados a experienciar. Nesse sentido, entendemos que a teoria vista na
formacdo inicial de professores esta distante da pratica escolar.

Outro ponto colocado indica que o curso, para os alunos, ndo prima pela prética
durante a formagdo. Assinalam que coisas simples com as quais terdo de lidar em sala de aula
ndo sdo praticadas por eles no curso, e se perguntam como lidar com toda a teoria recebida
quando estiverem na escola, indicando que a teoria aprendida fica vaga, pois ndo vem aliada a
situacdes praticas.

PAG2.32 - De acordo com a aluna B6, antigamente se ensinava escrever no quadro
e apagd-lo, fazer um cartaz, e hoje em dia se vive outro extremo em que toda teoria
fica vaga. Diz que chegardo a escola e ndo saberdo como proceder em determinadas
situacdes e o que fazer com a teoria aprendida no curso, pois de acordo com ela é
complicado estabelecer uma ponte entre a teoria e a pratica.

Entretanto, sabem da importancia da teoria na formacio e na atuagdo profissional,
afirmando que “(...) s6 é possivel trabalhar dentro da sala de aula a partir do momento que se

tem embasamento tedrico” (PAG2.135).
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Sobre essa relagdo nas aulas de Matematica, os entrevistados pontuam que as aulas
carecem mais de pratica, pois mesmo que pratiquem com os materiais diditicos do
Laboratério de Educagdo Matematica, ainda ndo € uma situacio que se aproxima da realidade
da sala de aula, ou seja, sentem a necessidade de praticar em uma situacdo escolar de fato,

com criangas, pois com os colegas de turma, no laboratdrio, € diferente de uma sala de aula.

PAG1.101 - Para a aluna Al, eles deveriam ir um pouco mais para a pritica no que
se refere a matematica. Fala que estudam a teoria e vao para a pratica no laboratdrio.
Mas acredita que, muitas vezes, ndo ha outro modo, mesmo conhecendo o material,
ando ser ir para a sala de aula. Afirma que hd um entrave ai.

PAG1.102 - A aluna A3 diz que a prética que efetuam com o material do laboratério
se dd entre os proprios colegas de turma, e que a dindmica de uma sala de aula, com
criancas, € totalmente diferente.

De modo oposto a tudo o que foi mostrado até os momentos sobre a relacdo entre
teoria e pratica no curso de Pedagogia, uma das alunas afirma que esse distanciamento entre
teoria e pratica ndo € tdo marcante. Para ela, esse distanciamento tende a ser menor com o
amadurecimento e com a atuacgdo profissional. Segundo ela, no momento de atuagdo as teorias

vdo sendo trazidas para ajudarem na reflexdo e vao sendo constatadas na pratica.

PAG1.10 - A2 acredita que ndo se tem uma distincia entre teoria e pratica, pois
pensa que perpassa pelo proprio amadurecimento profissional. Para ela, quando se
estd na prdtica, depois da formagdo académica recebida, comega-se a refletir sobre
as teorias aprendidas, ver constatagdes desta teoria na pratica. Para ela, a realidade
encontrada na pratica leva a reflexdo e as criangas vao dando o retorno da teoria
aprendida.

Afirma, ainda, que essa relacdo ndo € separada nunca, e discordando do ja apontado
sobre a falta de pratica na formacao, ela coloca que hd que se ter muita teoria mesmo, “(...)
para quando estiver na sala de aula saber lidar com ela e resolver os problemas. Para ela, s6
lendo e pesquisando muito, conhecendo profundamente é que sabera o qué e o porqué vocé
estd fazendo aquilo ali” (PAG1.103).

Os entrevistados assumem a existéncia de uma separagc@o entre ciéncias humanas e
ciéncias exatas e afirmam que as “(...) humanas ndo s@o muito ciéncia e as exatas sio
consideradas ciéncias prontas” (PC1.39). Para eles essa separagdo “(...) é feita por uma
questdo de status. (..)”(PC1.39). E € nessa forma de ver que os entrevistados expdem o modo
como enxergam a ciéncia Matematica e seu ensino.

Para os depoentes, a Matematica é uma ciéncia antiga, que nasce da pratica humana
para explicar o mundo e seus fendmenos; afirmam que a veem como uma ciéncia abstrata e
que necessita de manuseio do concreto para ser aprendida. Ao falarem de como os alunos do
curso veem a Matematica, os professores afirmam que eles mantém uma certa resisténcia em

relacdo a Matematica e a visdo que prevalece é de uma ciéncia excessivamente complexa.
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Contudo, no discurso dos alunos se sobressai o pensamento de uma matematica
contextualizada.
PP2.84 - Para a depoente, a Matemadtica, uma das ciéncia mais antigas, é resultado
da pritica humana, e por meio dela e da Fisica compreende-se o mundo, os
fendmenos.
PAG2.171 - De acordo com a aluna B4, uma de suas professoras lhe ensinou que a
matemadtica € abstrata e que ela tem que ensinar o aluno a abstrair, mas manuseando
0 concreto para que ele assimile o contetdo.
PP2.4 - Ela vé sendo reproduzida, ao longo do curso, a ideia de a matematica ser
uma ciéncia complexa, mesmo que se observe no discurso dos alunos uma mengao
para uma matemadtica contextualizada.
PP2.3 - Para a entrevistada, hd, por parte dos alunos, uma enorme resisténcia com a
drea de matemadtica. Por se tratar de uma drea exata, prevalece o mito que se t€m da
matematica nos anos inicias, de que é uma ciéncia excessivamente complicada.

Como a Faculdade de Educacgéo recebe alunos de outras unidades nas disciplinas do
nicleo livre, inclusive alunos do Instituto de Matematica, os professores ponderam sobre as
diferencas no modo como cada um deles olha para a ciéncia Matemdtica e destaca as
prioridades enquanto profissionais. Assim, o aluno da Pedagogia ““(...) enfatiza muito a
questdo do ser professor, da metodologia, das formas de ensino, do processo de avaliacdo
(...)” (PP2.22), j4 o aluno da licenciatura em Matematica “(...) enfatiza os conceitos”
PP2.22).

Para os alunos, a Matematica ndo é uma area facil, por isso os professores afirmam
que muitos deles escolhem fazer um curso na drea de humanas, para nio terem que se dedicar
a Matemadtica. Enfatizam que essa drea, para a maior parte dos alunos, € vista como um bicho
de sete cabecas. Entretanto, mesmo pontuando esse distanciamento, eles afirmam gostar de
Matematica, vislumbrando-a cheia de mistérios, precisando ser trabalhada de modo critico e
autdénomo. Os alunos colocam outros pontos, relativos ao modo pelo qual veem essa ciéncia:
para alguns, ela é vivéncia, ou seja, ela estd presente no cotidiano para ser vivida em diversas
situacdes; outros pensam que ela € uma descoberta para professores e alunos, ou seja, 0 modo
como o conhecimento matemadtico se doa aos sujeitos os faz compreender que estio a
descobrir cada conceito estudado; outros ainda falam sobre a busca pelo carater utilitario da
Matemadtica e que nem sempre conseguem ver uma aplicagdo para o dia-a-dia, e isso os leva a
ponderar que em algumas situagdes ela ndo faz sentido.

PAG2.132 - De acordo com a aluna B4 a matemadtica ndo € facil e, para ela, quem
opta pela drea de humanas € para se desvencilhar, sair da matematica. De acordo
com ela, para os alunos dessa drea, a Matemdtica € um bichinho de sete cabegas,
mas afirma que gostam dela, que ela é cheia de mistérios e deve ser trabalhada com
os alunos de modo critico e autdnomo, para que eles tenham capacidade de agir
dessa maneira também.
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PAG1.16 - Para a aluna A2, a Matematica € vivéncia. D4 um exemplo, explicando
que sempre trabalhou em comércio, e, assim, a Matemadtica financeira era tranquila
para ela, achando estranho quando alguém reclamava dificuldade. A compreensdo
desse fato se deu somente no curso, pois ela entendeu que era por que a Matemadtica
financeira fazia parte do cotidiano dela e, ou seja, de suas vivéncias.

PAG1.12 - A aluna A1 pensa que essa disciplina € uma descoberta para as criancas
e, em alguns momentos, até mesmo para os professores. Pensa que tem que se voltar
a formacdo inicial para lembrar-se de algumas coisas.

PAG2.56 - A aluna B2 diz que sua formacdo foi sempre em escola puiblica, em um
ensino tradicional e com greves que prejudicavam as aulas. Ela disse, entdo, que
sempre via e continua vendo que em algumas situagdes a Matemdtica ndo tem
sentido para ela. Afirma que em algumas praticas nio consegue ver a utilidade, em
que ird servir para o seu dia-a-dia, para resolver suas necessidades.

Os professores expdem que a linguagem matemdtica estd presente na natureza e possui
“(...) grande importancia para a formac¢do humana e dependera de como ela sera trabalhada”
(PC1.36); falam, também, da importincia dessa ciéncia para a formacdo da autonomia, pois,
para eles, por ela ser entendida como “(...) uma ci€ncia com seus processos proprios, acabada
e que cabe apenas organizacdo das regras e reproducgéo dos processos” (PP2.41) pode levar o
aluno da Educacdo Infantil dos anos iniciais do Ensino Fundamental “ao oposto do
desenvolvimento da autonomia” (PP2.41). Ainda, pontuam na US PP2.86,que enxergam que
a Matematica é de extrema importancia para o desenvolvimento tecnolégico.

Os alunos falam da mudanca de visdo sobre a ciéncia Matemética depois que
ingressaram no curso. Afirmam que passaram a enxergd-la como uma disciplina gostosa e que
o curso, apesar de ndo ter sido o grande incentivador na mudanca de visdo, langou a semente

para buscarem enriquecer a formacdo e, assim, verem-na com menos resisténcia.

PAG2.62 - A aluna B4 conta de uma visita que fizeram a uma escola da cidade, que
acredita que foi uma experiéncia muito boa para todos. Ela afirma que com essa
visita passou a ver a matemdtica como uma disciplina gostosa, pois as criancas
possuem certa rejeicdo, principalmente com a tabuada.

PAG1.155 - De acordo com A3, a sua visdo em relacdo a Matemadtica melhorou
bastante, com certeza nio € a mesma.

PAG2.169 - De acordo com B4, em relagdo a Matematica, reafirma que aprendeu a
ver a matematica de uma forma deliciosa, mas nao por ter sido levada e incentivada
no curso. Para ela, depois de receber a semente se sentiu na obrigacdo de, a partir
desse momento, buscar e se disponibilizar em ir atrds e conseguir, para se enriquecer
enquanto profissional.

A respeito de como os alunos do curso de Pedagogia se relacionam com a Matemitica,
expdem perceberem ser uma relagio bastante delicada, de pouca familiaridade com a ciéncia
e de falta de dominio dos conceitos matemdticos. Afirmam que, em geral, os alunos possuem

dificuldades, mas ndo as assumem. Os professores também apresentam no discurso um ponto

ja referido nesta convergéncia e que foi trazido na fala dos alunos, a saber, a escolha pelos
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alunos de um curso na drea de humanas com o objetivo de ndo necessitar dedicagdo a drea de
exatas, em funcdo de n3o dominarem essa drea e ndo possuirem aprofundamento em seus
estudos. Para os professores, toda essa dificuldade dos alunos do curso € de responsabilidade
das experiéncias vividas por eles no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, acarretando

resisténcia a Matematica.

PP2.5 - Para a professora, a relacdo dos alunos com a matemadtica é de pouca
familiaridade, ou até mesmo de falta de dominio.

PP2.49 - Afirma que sente que os alunos possuem muita dificuldade, embora nao
assumam. Diz que eles afirmam ter escolhido o curso por ndo haver Matemadtica
nele. Percebe que hd uma falta de dominio e de aprofundamento em tudo, e cita
Geometria e Medidas.

PP2.43 - Para a entrevistada, existe uma dificuldade em trabalhar questdo da
autonomia na parte pratica do curso (entendida como o momento especifico em que
sdo trabalhados conceitos matematicos), pois ela tem a impressdo de que os alunos
possuem uma dificuldade com a disciplina.

PP2.13 - Para a professora, a dificuldade dos alunos com a Matemadtica quase
sempre vem das experiéncias vividas na segunda fase do EF e do EM.

PP2.11 - Ela observa que a resisténcia dos alunos com a Matematica € fruto da
propria vivéncia académica do aluno

O discurso dos professores deixa entrever uma preocupagdo com a formagdo do
pedagogo no que diz respeito a Matemadtica, pois eles sairdo do curso com o dever de
trabalhar com essa disciplina nos anos iniciais e, de acordo com eles, essa drea ndo é a de
op¢ao dos alunos. Também percebem que os alunos fazem uma leitura do projeto do curso de
modo a valorizarem os fundamentos de outras dreas. Para os professores, hd um encantamento

por essas dreas e isso os afasta ainda mais da Matematica.

PP2.7 - Para a professora, a Matemadtica € uma drea central, visto que o pedagogo
sai do curso com o dever de trabalhar com ela nos anos iniciais, e dificilmente é uma
drea de op¢do do aluno.

PP2.9 - Para ela, o projeto do curso ou a leitura dele, feita pelos alunos, muitas
vezes valoriza os fundamentos de outras dreas, como psicologia, sociologia. H4 um
encantamento por essas areas, direcionado, talvez, pelas linhas de pesquisa da pds-
graduacdo, que afastam os alunos da drea de Matematica.

De acordo com os professores, os alunos precisam aprofundar e ampliar seus
conhecimentos em relacdo a Matematica. Afirmam que o curso trabalha para que haja uma
mudanga no posicionamento dos alunos em relagdo a resisténcia com a Matemadtica, no
entanto, o tempo ndo € um grande aliado, visto que ele é curto para um trabalho que tente
minimizar a resisténcia dos alunos. Porém, para os professores, mesmo ndo havendo uma
mudanga completa no modo de ver a Matematica, pelo menos os alunos chegam ao fim da
disciplina reconhecendo que precisam rever essa resisténcia. Para os professores, os alunos
possuem uma necessidade de que nas aulas seja trabalhado o modo como devem proceder

para ensinar Matematica, ou seja, eles querem que caminhos do como fazer sejam apontados.
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Assim, nas aulas sdo trabalhados alguns exemplos de atividades, mas ndo no sentido de dar os

passos de como fazer aos alunos, de acordo com os professores.

PP2.14 - De acordo com a professora, o tempo € pequeno para trabalhar os
fundamentos da matematica junto com principios metodolégicos a fim de minimizar
a resisténcia por parte dos alunos

PP2.15 - Percebe que os alunos chegam ao fim do ano com uma visdo diferenciada
da Matemdtica, ou pelo menos reconhecem que precisam rever essa postura de
rejei¢do a ciéncia.

PP2.16 - Para a professora, fica claro que é preciso haver um aprofundamento, uma
ampliacdo por parte dos alunos em relagdo a Matematica.

PP2.53 - De acordo com a professora, os alunos sentem necessidade de que seja dito
qual o caminho a ser seguido em sua futura pratica pedagdgica como professores de
Matemadtica. Afirma que ,em alguns momentos da disciplina, sdo desenvolvidas
algumas atividades, mostrando que habilidades psicomotoras, afetivas, interpessoais,
intrapessoais e cognitivas podem contribuir para o desenvolvimento, mas ndo no
sentido de oferecer os passos a ser seguidos.

Os alunos também expressam sobre suas proprias dificuldades e sobre sua relacdo com
a Matematica, enfatizando que a dificuldade nessa disciplina € algo histérico; reiteram que os
alunos do curso de Pedagogia nao sdo fas dessa drea e acabam tendo dificuldade com ela,
mesmo que no discurso, como ja relatado nessa convergéncia, apontem para a inexisténcia

dessa dificuldade e pelo gosto por Matematica.

PAG1.126 - A aluna Al diz que ndo adianta os pedagogos dizerem que ndo tém
dificuldades com a matemadtica, pois acabam tendo.

PAG2.2 - De acordo com B2 a dificuldade em matematica € algo histérico. Ela teve
dificuldades ao longo de sua formaco.

PAG2.64 - A aluna B4 afirma que tem certeza que nenhum aluno que estd no curso
de Pedagogia é muito fa de Matemadtica.

PAG1.93 - A aluna A2 diz que eles tém muita tranquilidade em admitir o que ndo
sabem.

PAG1.11 - A aluna Al diz que gosta da disciplina de Matemadtica e que nunca teve
dificuldades com essa disciplina por ter um raciocinio 16gico bom. Diz que com
conteidos mais complexos ela, naturalmente, tem dificuldades, mas gosta de
Matematica. Afirma ter feito minicursos na drea, sobre jogos.

Ao relatarem sobre as dificuldades no trato com os conteidos matemdticos e o
trabalho nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os alunos colocam que, como ji
esqueceram determinados contetiidos e metodologias, eles possuem dificuldades, e, durante o
curso, esses contetidos ndo sdo retomados. Os alunos com experiéncia em sala de aula
comentam com os demais colegas que, quando comegarem a atuam em sala de aula, se
deparardo com a necessidade de buscar e aprender muita coisa, sozinhos, para ensinar aos
alunos, pois encontrardo dificuldades e perceberdo essa mesma dificuldade no rosto dos

alunos por ser esta uma defasagem deles, enquanto professores.

PAG1.2 - A aluna Al diz que quando a disciplina passa a trabalhar com o Ensino
Fundamental, ela possui certas dificuldades em contetidos e metodologias, pois ja
esqueceu (dos contetidos) e eles ndo sdo ensinados/aprendidos novamente.

PAG1.94 - De acordo com A2, quando comecou a dar aula, os conteidos que ela
ndo sabia, buscava aprender. Comenta que, as vezes, voc€ vé€ no rosto do aluno que
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ele ndo estd entendendo o contetido, mas no fundo vocé sabe que aquilo ali € uma
defasagem sua, que vocé também ndo estd dominando aquilo e que estudou correndo
para passar aos alunos.

PAG2.49 - A aluna B4 compartilha com os colegas que, quando assumirem uma sala
de aula, terdo de trabalhar muito, buscar muito, pois havera coisas nos livros que
encontrardo dificuldades.

Os alunos também discutem, especificamente, sobre como se relacionam com a
disciplina de Matemadtica, seja em seu tempo de estudante da Educacdo Bésica ou durante o
curso de Pedagogia. De acordo com eles, durante o curso aprenderam a gostar de Matematica
e vé-la de uma outra perspectiva, acreditando que o ensino e aprendizagem dos conceitos sdo
possiveis. Relatam que, quando estudantes da Educacdo Bésica, a Matematica era uma
disciplina que ndo fazia nenhum sentido, era considerada horrivel, magante e que exigia dos
alunos decorar férmulas para a prova. Pontuam, ainda, que consideram importante mostrar ao
aluno da Educacao Bdsica o gosto pela Matematica, para que ele, desenvolvendo o prazer pela

disciplina, ndo crie ou reforce um sentimento de rejei¢éo e desgosto.

PAG1.13 - A aluna A2 fala com bastante entusiasmo que € apaixonada pelo curso e
que aprendeu a gostar de Matemadtica durante o curso.

PAG1.48 - A aluna A2 diz que foi no curso que aprendeu o que é Matemdtica, que é
possivel ensinar e aprender Matematica.

PAG1.15 - A aluna A2 diz que ndo conhecia a mégica e a beleza da Matematica,
explicando por que ndo gostava de Matemadtica antes. Diz que em sua formagdo na
escola bésica o ensino de Matematica consistia em decorar contetidos somente para
a prova.

PAG1.49 - A aluna A3 relata que em seu tempo de estudante do Ensino Bdsico, a
matemadtica era aquela coisa decorativa, macante, horrivel e que os nimeros e as
férmulas eram ininteligiveis.

PAG2.150 - A aluna B2 diz sobre a sua formagdo em Matemadtica recebida na
década de 1980, afirmando que eram repassadas férmulas gigantescas, sem sentido e
sem pratica.

PAG1.17 - De acordo com a aluna A2, é importante passar para o aluno o prazer que
pode ser desfrutado ao estudar Matemdtica. Diz que gosta sempre de dizer aos
alunos que adora a Matemdtica e que eles também vdo gostar, embora perceba, da
parte deles, uma expressdo de desgosto pela disciplina. Ela diz que observa, durante
0 ano, que os alunos ficam mais soltos, comecando a falar.

Para os professores, a contextualizacdo € parte fundante no ensino de Matemética e no
trabalho nos anos iniciais; busca-se, em geral, por um ensino que leve em consideragdo a
contextualizacdo e ludicidade, de modo a fazer sentido ao aluno, mas que, em contrapartida, o
ensino de Matemadtica, a partir da segunda fase do Ensino Fundamental, prioriza as regras,
técnicas e a reproducdo de modelos; ou seja, para eles hd uma ruptura no modo de ensinar
Matematica quando o aluno sai da primeira para a segunda fase do Ensino Fundamental.
Nesse sentido, pensam que um ensino que enfatize a reproducdo de modelos, ndo abrindo
possibilidades de os alunos criarem e pensarem seus proprios caminhos matematicos, para os

professores, ¢ um ensino que caminha em lado oposto a constru¢do de um sujeito autbnomo.
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PP2.12 - A entrevistada diz que nos anos iniciais ainda percebe-se um trabalho mais
contextualizado, mais lddico, na busca de uma matemdatica mais
significativa/interessante para o aluno. Mas que, a partir da quinta série do EF, ainda
se percebe uma ruptura no modo de trabalhar a Matemadtica. Os professores
enfatizando o processo, o dominio de técnicas, a reproducdo de modelos, em
cumprimento a imposi¢do de um curriculo

PP2.42 - Para ela, enfatizar o ensino pela reprodugdo fortalece acdes que vdo em
sentido contrdrio ao desenvolvimento da autonomia.

PP2.67 - Para a entrevistada, a contextualizagdo é uma questdo fundamental na
Matematica.

Em uma das unidades de significado, a professora entrevistada expde, de modo amplo,
como o ensino de Matemadtica pode contribuir para uma reflexdo sobre a sociedade, a
educacdo, a formacdo humana e sobre a escola. Ela coloca que o ensino contribui nessas

reflexdes, na medida em que

PP2.87 - (...) o trabalho é direcionado para questdes da formacdo do sujeito, da
cidadania, da autonomia, e na forma como o ensino contribui para essa formacao; na
medida em que sdo trabalhados principios que se pautam na participagdo ativa do
aluno, no estimulo ao desenvolvimento do pensamento préprio, na formulagdo de
questdes e ndo na reproducdo de conceitos; e, na medida em que a Matemadtica é
enxergada como um instrumento de atuacdo no mundo, de leitura e entendimento
dos fatos, das possibilidades de interpretacdo, interferéncia e transformacdo da
realidade.

Os alunos discutem sobre como pensam que deve ser o ensino de Matematica, e
também falam de suas experi€ncias enquanto professores dos anos iniciais. Acreditam que o
ensino de Matematica deve se dar da parte para o todo e com o auxilio de materiais didaticos,
a exemplo do Material Dourado, e, nesse modo de trabalho, € a crianca quem vai mostrando
as possibilidades e abrindo espacgo para o professor trabalhar de modo abstrato. Afirmam que
o aluno demonstra saber o conteido quando é capaz de efetuar algum raciocinio matematico

sem a ajuda do material.

PAG1.54 - Para a aluna Al, a crianca abre o caminho para o professor trabalhar de
modo abstrato. Para ela, o professor, desde o inicio da formagdo, comega a ensinar
da parte para o todo, e, desse modo, ela vai aprendendo primeiro a parte. E de
acordo com ela € o que ¢ feito no trabalho com o Material Dourado, ou seja, para a
aluna, a crianca compreenderd dezena e ndo mais precisard tocar no material. Para a
aluna Al, a crianca entende Matemadtica quando ela pensa matemadtica, quando ela
pensa a dezena sem precisar ver a dezena no material.

Sobre os contetidos matemadticos, afirmam que ha alguns que sabem que ndo serdo
aplicados ao cotidiano do aluno; indicam, também, que € importante que o professor v4 para a
sala de aula seguro do contetido, pois, caso contririo, os alunos terdo dificuldades para
aprender. Ao trazer essa unidade que trata sobre essas duas questdes, a aluna entrevistada
exemplifica um conteido que, de acordo com ela, ndo tem aplicacdo na vida dos alunos. O

contedido, medida de volumes, para ela, ¢ um conteido que ndo tem motivo de ser ensinado as
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criangas. Ela explica a técnica de se fazerem os calculos de transformacgio de volumes e
afirma que terd de explicar essa técnica aos alunos. Com essa fala, inferimos que tal aluna
ainda vé o ensino de matemadtica, ou pelo menos de alguns de seus contetidos, de modo
mecanico, e que entende que seja trabalhado com os alunos simplesmente o modo de resolver,
a pura técnica, ndo compreendendo que até mesmo essa técnica pode ser trabalhada de modo
que o alunos a enxerguem, compreendendo-as e ndo somente aplicando, de forma que nio

faca sentido para eles.

PAG2.50 - A aluna B4 diz que, ao direcionar para Matemadtica, encontram-se
contetidos nos livros que, sabem, ndo serdo aplicados no cotidiano do aluno,
exemplificando com o contetddo de transformagdes de medida de volume [apresenta
um pouco de divida se o contetido se tratava de Medida de Volume realmente]. Ela
se pergunta para que aquele contetido, e diz que terd de explicar para o aluno que
ele terd de dividir ou multiplicar por 10, 100 ou 1000, deslocar a virgula de lugar.
Ela diz que, a fim de entrar na sala segura do contetido a ser ensinado, teve de sentar
em casa, analisar, praticar vdrias vezes, pois aponta que, se demonstrar inseguranga,
os alunos ndo darfo credibilidade ao ensinado e nio assimilarfo o contetdo.

Em contraposicdo a fala anterior, uma das entrevistadas coloca que o curso mostrou a
eles que, enquanto professores, eles possuem autonomia para atualizar o curriculo proposto do
modo como entenderem ser o mais adequado. Sua antiga visdo sobre o ensino de Matemdtica
era que os contetidos deveriam ser trabalhados conforme o curriculo e de acordo com os livros
didéticos, mas o curso ajudou-a a compreender que possui autonomia para alterar o curriculo
e para trabalhar os conteidos do modo que ache mais correto, ndo dependendo do livro
didatico.

PAG2.60 - Para a aluna BS5, as disciplinas de matemadtica ajudaram-na a entender,
enquanto professora dessa disciplina, que podera ter autonomia de se desvincular do
curriculo proposto. Diz que antes ela tinha uma visdo mais linear, de que teria de
aplicar atividades, ensinar os conceitos, as nog¢des, habilidades para os alunos da
maneira que era trazido nos livros, mas, de acordo com ela, aprendeu que pode ter
outros caminhos e que ela pode ter autonomia para se desvincular dos modos
antigos.

Explicita que o ensino de matemdtica deve ser prazeroso para o aluno, e que o
professor deve buscar metodologias que garantam o fascinio dos alunos pela Matematica.
Acredita que, ao se trabalhar dessa forma, o aluno vé sentido no conteddo e ndo o estuda
somente para a prova. Enfatiza que, um modo interessante de se trabalhar assim, € utilizando
materiais manipulativos, pois a crianga, ao senti-los e tocé-los, percebe que o ensino pode se

tornar mais concreto e palpavel.

PAG1.50 - A aluna A3 diz que aprendeu que hd uma forma mais eficiente, mais
clara e mais divertida de se transmitir o conhecimento matemdtico. Diz que se é
trabalhado dessa forma, vé-se sentido no contetido e nao aprende somente para fazer
na prova. D4 o exemplo do Material Dourado para utilizacdo com as criangas,
dizendo que € algo mais concreto e mais tatil de fazer com os alunos.
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Os alunos entrevistados novamente enfatizam o quanto eles acreditam no ensino de
Matematica nos anos iniciais com a utilizagdo de material manipulativo ou material concreto,
como eles dizem. Explicitam que esse concreto se caracteriza pelo trabalho com materiais
manipulativos em busca da abstracio e de um trabalho prazeroso e eficaz, como transparece
nas falas subsequentes. Afirmam que por meio do material concreto os alunos assimilardo
melhor o contetdo. Para eles, a matematica esta presente em tudo e, por isso, o aluno pode ser
fascinado pelo professor, ao passo que este mostra a necessidade dessa ciéncia, trabalhando

partindo sempre da vivéncia dos alunos e com material concreto.

PAG1.18 - A aluna A2 diz que acha fantdstico quando os alunos dao retorno do que
¢ ensinado. Fala com muita empolgacdo, contando uma experiéncia que os alunos
vivenciaram o contetido trabalhado no material concreto, na prética, no dia-a-dia.
Diz que trabalha muito partindo da observacdo. Afirma que tem como o professor
fascinar o aluno com a Matemadtica e que o aluno vé esse fascinio na necessidade,
pois para ela a Matemadtica, concordando com a aluna A1, esta presente em tudo.
PAG2.61 - A aluna B4 diz que iniciou sua fala com uma critica ao curso, que ele
tinha deixado a desejar, mas o ponto positivo em sua avalia¢do é que as disciplinas
de matemadtica a fizeram repensar e ver que a matemadtica é abstrata e que deve, por
isso, ser trabalhada de modo concreto com os alunos. Para ela, o aluno assimilara
melhor por meio do concreto.

Para os alunos, o ensino de Matematica deve se dar sempre a partir do concreto. Para
eles, pelo fato de a Matematica ser abstrata, ela ndo deve ser trabalhada somente por meio do
livro didatico e da lousa, reafirmando a utilizagdo do concreto, de situagdes da vida dos

alunos, do conhecimento prévio deles.

PAG1.7 - De acordo com a aluna A2, a Matemadtica deve ser trabalhada sempre a
partir do concreto, de modo que nunca um contetido deve ser trabalhado usando
apenas o livro, a lousa. Para ela, é preciso partir das vivéncias da crianca, sondar os
conhecimentos prévios que esta possui. Ela acredita que a formagao no curso oferece
esse conhecimento com muita riqueza.

PAG2.171 - De acordo com a aluna B4 uma de suas professoras ensinou-a que a
matemadtica € abstrata e que ela tem que ensinar o aluno a abstrair, mas manuseando
o concreto para que ele assimile o contetdo.

Quando falam da utilizagdo de material concreto no ensino de Matemadtica, em geral,
associam a essa utilizacdo a busca pelo gosto e prazer que alunos dos anos iniciais poderdo

sentir ao estudarem matematica e, também, ao prazer do professor em ensinar.

PAG2.63 - Para ela, se aprenderem a lidar com o concreto, trabalhando de uma
forma prazerosa em sala de aula, tal disciplina serd um prazer para as criancas e para
eles professores

Pelas falas dos alunos entrevistados, compreendemos que além da utilizagdo desse
concreto no ensino de Matematica hd uma preocupagdo com a formalizacdo de conceitos, e
enfatizam bastante que o material ¢ um grande auxiliar nesse trabalho. Acreditam que esse
processo de abstracdo matematica e formalizacio dos conceitos vai ser dado na medida que os

alunos vdo abrindo as possibilidades de trabalho ao professor e vio compreendendo cada vez
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mais sem a ajuda do material concreto. Um outro aspecto do trabalho com o material concreto
€ que para os alunos ele deve ser trabalhado ao mesmo tempo em que se formaliza, para eles

ndo ha separagdo entre concreto e formal, devem ser trabalhado juntos:

PAG1.53 - A aluna Al dd o exemplo de um trabalho desenvolvido em uma
disciplina, onde a professora ensinou a turma a construir as formas geométricas para
que as criangas possam tocar. Explica que, ao tocar em um quadrado, ird sentir que
ele tem quatro lados. Afirma que, em um determinado momento, a crianga ird
abrindo espaco para o abstrato, ou seja, ela sabe o que é um tridngulo sem tocar em
um tridngulo, sem ter um tridngulo na parede; ela sabe contar sem que tenha que
ornamentar a sala de aula com a numeracao.

PAG1.55 - Para a aluna A2, ndo se trabalha o concreto e depois o formal e, sim, de
uma forma contextualizada, ou seja, na mesma hora que se mostra um objeto que
representa o um, ja escreve o 1 (um), formalizando. Assim, a aluna entende que é
tudo muito junto, ndo tem separagdo entre concreto e formal.

PAG1.52 - Para a aluna Al, a prépria crianca tem o momento de passagem do
concreto para o abstrato. E, entdo, para ela, é nesse momento que ela comeca a
compreender sem a necessidade de tocar, de sentir.

Para os alunos ndo existem receitas prontas de como ensinar, para eles, o ensino se da
em uma troca em que estdo presentes o aluno, o professor, a familia e o contexto social.
Afirmam que contetido e metodologia andam juntos e que o professor deve dominar ambos,
pois para trabalhar com determinada metodologia o professor precisa conhecer bem o
conteido. Criticam o fato de no curso ndo ser garantida uma formagdo na dimensdo do
conteudo a ser trabalhado na Educacio Basica. As unidades de significado que trazem essas

ideias expostas podem ser conhecidas abaixo:

PAG1.3 - Para a aluna A2 o contetido e a metodologia andam bem juntos, pois para
se desenvolver uma determinada metodologia deve-se conhecer o conteddo. Critica
que na faculdade ndo seja garantido o trabalho com o contetdo.

PAG1.30 - Para a aluna A2, no processo de se dedicar ao ensino de determinado
contetido hd uma troca, hd uma interagdo aluno-professor-familia-contexto social.
PAG2.47 - Para B4 ndo existem métodos, ndo existem receitas prontas.

A ligacdo entre alfabetizacdo das criangas e a aprendizagem estd fortemente presente
nos depoimentos obtidos. De acordo com eles, se uma crianca domina bem a leitura e a
escrita, entdo “ (...) ela ndo terd dificuldade nas demais disciplinas” (PAG1.24), o professor
conseguird “(...) fechar com tranquilidade os outros contetidos” (PAG1.25) e a crianga “(...)
serd uma pesquisadora” (PAG1.27). Ou seja, para os alunos, é de extrema importincia que as
criangas sejam bem alfabetizadas.

Para os alunos entrevistados, aprende-se quando se tem necessidade de aprender;
acreditam que a aprendizagem se dd4 muito com os colegas de turma, com a troca de

experiéncias entre eles.

PAG1.43 - A aluna Al diz que a experiéncia que as vezes ndo foi passada pelo
professor em sala de aula, se aprende com os colegas em conversas como a que
estava sendo efetuada ali. Diz que a maioria dos professores fizeram propostas de
conversas como a que estava ocorrendo. Ela afirma que se aprende muito nesses
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momentos, como essa troca de experiéncias, (...). Entdo, ela acredita que se aprende
muito com a troca de experiéncias entre os colegas.

PAG1.112 - Para a aluna A2, se aprende quando vocé tem necessidade de aprender.
PAG1.42 - Para as alunas Al e A2, a qualidade do curso de Pedagogia estd na troca
de experiéncias, afirma que aprendem um com o outro.

Em relag@o ao ensino nos anos iniciais, os entrevistados expressam o entendimento de
que ndo se ensina o conteido aos alunos, ensina-se a fazer relagdes entre os contetdos,
sempre trabalhando de forma contextualizada e de modo atento, observando os alunos, pois
pequenas coisas que os alunos deixam de entender ou entendem de modo equivocado podem

impedir que eles prossigam acompanhando as aulas e se desenvolvendo.

PAG1.51 - Para a aluna A2, ndo se ensina um contetido especificamente, se ensina a
crianca a fazer relacdes entre os conteiidos, a praticar. Afirma que ndo € possivel
ensinar por blocos e ver a crianca como uma gaveta que se abre para que sejam
colocados os conteudos. Para ela, o ensino deve ser muito contextualizado € um
contetddo puxa o outro.

PAG1.56 - A aluna A2 conta uma experiéncia em sala de aula para ilustrar a
importancia de se estar atenta e observando os alunos, pois coisas simples podem
impedir que ele prossiga acompanhando a aula e se desenvolvendo.

Ha um forte discurso sobre interdisciplinaridade e, também, sobre formagdo para
autonomia. A questdo da interdisciplinaridade aparece na formagdo do pedagogo como um
ponto importante, pois o objetivo de se ter uma formagdo interdisciplinar se da,
principalmente, pelo fato de o trabalho que esse profissional deve exercer, como professor de
todas as dreas nos anos iniciais, requerer dele o dominio de como trabalhar
interdisciplinarmente. As criticas expostas nos remetem a uma dificuldade em trabalhar de
modo a garantir uma formacédo interdisciplinar, na medida em que o comum ¢é cada 4rea
desenvolver seu trabalho no ambito do curriculo proposto, havendo pouca abertura para um
didlogo e trabalho em conjunto entre elas. H4 preocupagdo e vontade de que o trabalho de
formagdo dos alunos se d€ interdisciplinarmente, o que mostra indicios de busca para cumprir
um dos objetivos do projeto pedagdgico do curso. Mas, o discurso proferido permanece um
tanto vazio, na medida em que ndo sdo expostas acdes que abarquem,institucionalmente, os
agentes envolvidos no processo de formacdo do pedagogo a fim de que seja desenvolvido e
realizado um trabalho interdisciplinar.

Junto ao discurso da interdisciplinaridade estd o da autonomia, também expondo o
desejo que se dé autonomia aos alunos para que busquem aprofundamento em sua formacao.
O entendimento de que a formacdo para a autonomia ocorra junto com o trabalho efetuado no

ensino de Matematica foi evidenciado de modo idiossincratico.



203

A relagdo teoria e pratica € expressa como sendo um né no processo de formacao,
sendo percebida, ainda, como uma relagdo dicotdmica. A critica efetuada indica uma
fragmentacdo do trabalho, ou seja, primeiro a teoria e depois a pratica, dificultando o
estabelecimento da relacdo entre as duas. Concomitantemente, hd uma compreensao sobre a
importancia da teoria no processo de formagdo e uma solicitacdo por mais atividades de
pratica durante o curso, para que os alunos estejam mais preparados para ingressarem no
mercado de trabalho.

Ha um distanciamento entre os alunos do curso de Pedagogia e a Matematica, no que
concerne a visdo da ciéncia Matemdtica e do seu ensino.

O projeto do curso enfatiza e prioriza as disciplinas tidas como os fundamentos da
educacdo, gerando uma maior disponibilidade por parte dos alunos em relagéo a elas e, assim,
afastando-os da disciplinas de metodologias, em especial da Matemadtica.

E dado grande destaque 2 importancia da utilizacio de material concreto, evidenciando
a compreensdo que o ensino de matematica, principalmente nos anos iniciais, s6 € possivel
com o auxilio desse recurso didético. Para autores como Spinillo e Magina (2004) ha uma
crenga por parte dos professores que o ensino de Matematica nos anos iniciais deve se dar
com o apoio diditico do material concreto e, para elas, essa crenca advém do fato de os
professores acreditarem que a Matemadtica “sé pode ser compreendida pelas criangas se
tornada ‘concreta’ e fisicamente ‘manipuldavel’”” (SPINILLO; MAGINA, 2004, p.8), alertam
para o seu uso indiscriminado que pode impedir que o professor veja sua real efetividade no
ensino e na aprendizagem de conceitos 16gico-matematicos.

E enfatizado que o conhecimento nio construido em atividades efetuadas junto com o
professor di-se mediante a troca de experi€ncias com os colegas, evidenciando haver

solidariedade e companheirismo entre os alunos.

6.1.5.4 Convergéncia Dp — Concepcoes sobre a profissao pedagogo

Esta convergéncia diz da visdo politica e pratica dos entrevistados em relagdo a
profissdo de professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, os depoentes expdem
o modo pelo qual veem: o trabalho no Ensino Fundamental e na Educacgéo Infantil, a atuagio
de licenciados nas dreas especificas nos anos iniciais; o mercado de trabalho para o pedagogo;
as condi¢des de trabalho desse profissional; a insatisfacdo com o trabalho docente; o sistema
politico educacional; a desvalorizacdo do trabalho do professor. Essas ideias sdo trazidas pelos

nicleos de ideias PNO7 — Visao politica e pratica da profissao, o qual foi articulado por
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cinco nucleos de significado, apresentados a seguir: PP23 - Atuacdo de licenciados nas dreas
especificas nos anos iniciais do Ensino Fundamental (3US); PA24 - Visdo dos alunos da
Pedagogia sobre o trabalho de um licenciado em drea especifica na 1° fase do Ensino
Fundamental (19US); PP24 - Mercado e condi¢des de trabalho para o pedagogo (4US);
PAO09 - Criticas ao sistema Politico-Educacional e a desvalorizacdo do trabalho docente e
Insatisfacdo com o trabalho docente (22US); PA19 - Como veem o trabalho no Ensino
Fundamental e na Educagdo Infantil (10US).

Iniciamos a discussdo, mostrando como os entrevistados, prioritariamente os alunos,
compreendem o trabalho na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental. Em outras
Convergéncias Abrangentes ja foram discutidas unidades que também diziam desse trabalho e
de como os entrevistados o enxergam, mas no nudcleo de significado PA19, as ideias sdo
apresentadas e articuladas de modo mais especifico. Para os entrevistados, o trabalho na
Educacdo Infantil é mais facil do que no Ensino Fundamental, por ndo ter disciplinas
estabelecidas e se lidar com um trabalho interdisciplinar. Afirmam gostar de trabalhar com
Educacao Infantil pelo fato de perceberem, de imediato, se os alunos estdo aprendendo e se
estdo envolvidos nas atividades propostas, e o fato de os alunos emitirem ao professor uma
resposta rapida ao trabalho proposto, para eles, torna o ensino nessa fase mais prazeroso do

que no Ensino Fundamental.

PAG1.19 - Para a aluna A1, trabalhar na educagdo infantil é mais fécil, pois ndo ha
disciplinas definidas e lida-se com a interdisciplinaridade.

PAG1.22 - A aluna Al gosta de trabalhar com a Educag@o Infantil pela resposta
imediata que os alunos emitem. Para ela, esses alunos sdo mais imediatos do que os
do Ensino Fundamental, o que torna o trabalho mais prazeroso.

Os alunos discorrem sobre como pensam o ensino na Educacdo Infantil, dizendo que
nessa fase, no que diz respeito ao ensino de Matemdtica, sdo dadas apenas nog¢des
matematicas, nao sendo trabalhados os contetidos sistematizados. Sdo trabalhadas as ideias de
maior e menor, pequeno e grande, por exemplo, e, aos poucos, essas ideias vdo sendo
ampliadas de acordo com o desenvolvimento das criancas. Ainda, pontuam que as
metodologias de que se valem na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental s@o distintas,
indicando com essa fala que o trabalho em cada uma dessas fases requer uma formacao

especifica, por requerer um trabalho diferenciado em cada uma das fases.

PAG1.4 - Para as alunas entrevistadas, a metodologia utilizada no Ensino
Fundamental € diferente da utilizada na Educacdo Infantil.

PAG2.93 - A aluna B5 conta que a monografia dela estava sendo desenvolvida sobre
a Matemdtica na Educagdo Infantil. Ela diz que ndo se ensina matemdtica
especificamente, diretamente, para as criancas. Elas vdo aprender as nocdes de
acordo com a idade e o grau de desenvolvimento. O professor deverd ensinar
algumas nog¢des como: maior e menor, pequeno e grande, e ir ampliando esses
conceitos e habilidades.



205

PAG2.94 - Para a aluna B35, nio € certo alfabetizar diretamente na educagio infantil,
isso deve ser feito na pré-escola. Na Educagdo Infantil sdo trabalhadas apenas
nogoes.

Sobre o trabalho no Ensino Fundamental, primeira fase, os entrevistados colocam que
ndo € facil ser um professor polivalente, ou seja, ndo € uma tarefa simples dar conta do ensino
de todas as disciplinas dos anos iniciais. No entanto, na rotina da sala de aula, o aluno vai
mostrando ao professor o que ele sabe e o que ndo sabe e, se atento, o professor tem
condicdes de suprir as necessidades do aluno no seu processo de crescimento académico.
Sobre o contetdo a ser ensinado, eles afirmam que vdo aprendendo com a pratica de sala de

aula, mas possuem a consciéncia que isso ndo é bom para os alunos.

PAG2.46 - Para a aluna B4, ndo é uma tarefa fécil ser um professor polivalente.
PAG1.95 - De acordo com a aluna A2, o professor vai aprendendo os contetidos
com a prética da sala de aula, mas acha que esse fato € ruim para o aluno, pois a vida
e a rotina dele na escola s3o muito dindmicas.

PAG1.57 - Para a aluna A2, os alunos vdo mostrando ao professor o que eles sabem
e o que eles ndo sabem

Essa ideia de aprender os contetidos na prética estd muito presente nos corredores dos
cursos de formagido de professores. E corriqueira a ideia que o professor aprende, de fato, o
conteddo que deve ser ensinado ao ensinar, ou seja, aprende na prética da sala de aula quando
ele € obrigado a ensinar e, por consequéncia, dominar o que serd ensinado.

Os alunos emitem a compreensdo de que o 6° ano do Ensino Fundamental configura
um problema para os professores, pais e alunos, pois hd uma ruptura no modo como vinha
sendo desenvolvido o ensino, ou seja, hd um aumento no nimero de professores, varias
disciplinas passam a ser ministradas no mesmo dia e, para eles, os alunos sofrem por
perderem a professora exclusiva. Afirmam que os professores ndo gostam de trabalhar nessa

serie.

PAG2.154 - Para B2 hd, também no 6° ano, a ruptura da perda de uma professora.
Para ela, eles querem uma professora exclusiva, dedicada a eles, e nessa série uma
professora se multiplica em oito, e cada minuto troca de professor e de conteido. Ela
afirma que o 6° ano € um problema para as maes e para os alunos.

PAG2.155 - De acordo com a aluna B6, o 6° ano é, também, um problema para
todos os professores, pois eles ndo gostam de trabalhar nessa série.

Professores e alunos explicitam sua vis@o sobre o trabalho de um licenciado em areas
especificas, como por exemplo, um licenciado em Matematica, atuando nos primeiros anos de
escolarizagdo. Emitem distintos modos de ver: hd quem discorde veementemente, e hd os que
consideram importante a presenga desses profissionais nos anos iniciais, de modo a auxiliar
no trabalho com as disciplinas especificas.

Um dos alunos entrevistados afirma que a contratacdo de licenciados em disciplinas

especificas, como a de Matematica, para os anos iniciais, vem ocorrendo somente na rede
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privada de ensino. Entretanto, outros depoentes afirmam que h4 licenciados de diversas areas
atuando nos anos iniciais nas escolas da prefeitura, tendo, inclusive, havido um concurso
publico da prefeitura da cidade que abriu vagas para as dreas especificas. Compreendemos,
assim, pela andlise do depoimento do entrevistado apontado, a intencdo de ndo olhar
diretamente essa questdo, buscando ndo discutir o que vem acontecendo também na rede
publica de ensino ou, talvez, ele ndo tenha conhecimento dessa proposta da prefeitura,
levando-o, frente as afirmacdes dos demais depoentes, afirmar ser uma infelicidade haver
licenciados atuando na primeira fase. Nesse mesmo sentido, a professora entrevistada expde
sua preocupagdo de que se torne uma tendéncia o que estd ocorrendo no segundo ciclo da
primeira fase do Ensino Fundamental se generalizar e vir a ocorrer também na Educacio
Infantil. Os alunos colocam que, tempos64 atras, havia um clima de forte animosidade entre
pedagogos e licenciados, pois havia a ameaga de que um tirasse o espago de trabalho do
outro, porém, acredita que isso acabou e que cada um possui seu espaco no mercado de

trabalho.

PAG1.131 - De acordo com A2, infelizmente se vé acontecendo de licenciados
atuarem na 1* fase do EF, mais na rede privada. De acordo com ela, a rede publica
ainda estd contratando, para a 1* fase do EF, o pedagogo, e o pessoal da licenciatura
ainda ndo tem muito esse espago.

PAG1.132 - De acordo com Al, recentemente ocorreu um concurso da prefeitura e
abriram-se vagas para as dreas especificas.

PP2.124 - De acordo com ela, hd vdrios professores de areas especificas atuando
como professores dos anos iniciais nas escolas da Prefeitura. Para ela, o que vem
ocorrendo apenas no segundo ciclo, ja tende a ocorrer nos anos anteriores, ou seja,
no primeiro ciclo e Educagdo Infantil.

PAG1.114 - De acordo com a aluna A1, houve uma proposta, hd um tempo, de tirar
o pedagogo da sala de aula e colocar um licenciado. Afirma que ficou um clima ruim
entre os pedagogos e os licenciados (gesticula com as maos, demonstrando o clima
forte). Ela brinca, sorrindo, que um pedagogo queria matar um licenciado e vice-
versa. Afirma que acha que isso jd acabou e que cada um tem seu espago.

Assim, o discurso que se posiciona contra a atuacdo de licenciados nos anos iniciais
embasa-se em argumentos no sentido de indicar que os licenciados em Matemaética possuem
dificuldades com as metodologias de ensino, sabendo trabalhar somente com a lousa e giz e,
por esse motivo, ndo deveriam atuar nessa fase. Expdem que o licenciado em Matematica, nos
anos iniciais, ird trabalhar com férmulas, regras, axiomas, ou seja, ird lidar com uma
Matematica abstrata, ndo levando em consideracdo o nivel de abstra¢do em que o aluno se

encontra e este ndo ird acompanhar as aulas.

PAG1.127 - A aluna A2 sugere que os licenciados em Matemdtica possuem
dificuldades com as metodologia de ensino.

64 A fala da entrevistada ndo esclarece a época em que isso ocorreu, no entanto, entendemos que néo se refere a
essa proposta pedagdgica da prefeitura que atualmente vigora na cidade.
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PAG2.149 - De acordo com a aluna B6, o licenciado em matematica ird trabalhar
apenas com quadro e giz

PAG2.148 - De acordo com B1, um licenciado em Matemadtica, chamado por ele de
matemadtico, serd um agougueiro no 2° ciclo, pois para ele, esse profissional vai lidar
justamente com a questdo da matemdtica abstrata e vai ignorar o aluno que, de
acordo com ele, ndo consegue ainda elaborar um conhecimento abstrato, que ndo
estd na idade de um conhecimento abstrato como o dele. Para ele o professor de
matematica ird demonstrar férmulas algébricas, axiomas e, imitando um aluno com
gestos, afirma que ele ndo ird entender nada.

Para os entrevistados, se o licenciado em Matemadtica nao tiver aprendido um pouco de
didética e metodologia ndo conseguird lidar com o ensino na primeira fase, ocasionando uma
experiéncia desastrosa, ou seja, serd como no tempo em que foram alunos da Educacido
Baésica, com aulas que ndo levam em consideracdo a individualidade das criangas, pois aquele
licenciado nd@o possui uma base pedagdgica necessdria e suficiente para o trabalho nos anos
iniciais. Reforcam que um professor de Matemdtica em uma sala do 5° ano, por exemplo,
trabalhara com as criancas de modo muito abstrato, ndo considerando a fase de
desenvolvimento e de abstracdo em que elas se encontram. Acreditam que um licenciado em
Matematica ndo tem interesse de trabalhar com crianga, desejando atuar apenas no Ensino
Médio. Ou seja, para os entrevistados, os licenciados em Matemdtica ndo receberam a

formac@o para conhecer a crianga conforme € trabalhado no curso de Pedagogia.

PAG2.152 - Para a aluna B4, um licenciado que ndo tenha aprendido um pouco de
didética e metodologia serd um desastre catastréfico em uma sala de aula. Para ela,
serd o que eles presenciaram em suas vidas escolares, ou seja, professores
licenciados em matemdtica despreparados para lidar com a individualidade da
crianca. Afirma, igualmente, que se o professor ndo tiver uma base de pedagogia,
semelhante a que eles, pedagogos, possuem, ndo conseguira lidar com a crianga.
PAG2.153 - Para B4, quando um professor de matemdtica entra em uma sala de 5°
ano ele tratard as criangas como pré-adolescentes e ndo vai conseguir enxergar o que
foi apontado por B1; para ela, esse professor tem que ver o lado da crianga saber
abstrair, e eles ja vao vé-los como adultos em miniatura, tratando-os como tal, por
que esse professor ndo teve a formagdo que eles receberam no curso de pedagogia.
PAG2.151 - A aluna B6 diz que os licenciados em Matemdtica ndo gostam de
trabalhar no 6° ano do Ensino Fundamental e Bl concorda, dizendo que eles
desejam estar no Ensino Médio.

O discurso a favor da presenca dos licenciados em Matematica nos anos iniciais vem
no sentido de mostrar a importancia de um trabalho conjunto entre os profissionais das dreas
especificas e os pedagogos. De acordo com eles, o pedagogo se volta mais para a formagdo
humana e a presenca dos licenciados daria o suporte para o trabalho com as especificidades,
pois, na atualidade, ha a solicitagdo para um trabalho especifico. Acreditam que € preciso
haver um trabalho em conjunto e que a interacdo entre os profissionais, licenciados e

pedagogos, s traria ganhos para a escola e para a formacgao dos alunos.

PAG1.115 - Para a aluna Al, o pedagogo é mais voltado para a formac¢do humana,
achando importante entrar o matemadtico, o fisico, o bidlogo para trabalhar as
especificidades, pois no mundo de hoje tudo € especifico.
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PAG1.116 - A aluna Al também acha um ganho para o pedagogo a presenga dos
licenciados, pois assim, eles podem se dedicar a essa formacado humana do aluno.
PAG1.117 - Para a aluna Al sdo importantes as especificidades de cada drea, e
trabalhar junto, pois acha que ndo dd para viver separado.

PAG1.125 - A aluna Al diz que acha importante a participagdo de licenciados em
matemadtica nos anos iniciais do EF. Para ela, juntar o que eles tém com a formagao
que o pedagogo trds, pois para ela, os pedagogos sdo formados para lidar mais com a
formacgdo humana.

PAG1.130 - A aluna A3 diz concordar com Al, reafirmando que a interag@o entre
licenciados e pedagogos pode proporcionar um bom trabalho, um aproveitamento
muito bom na escola e na formagao das criangas.

Afirmam, desse modo, nfdo possuir nenhum preconceito com a insercdo dos
professores das dreas especificas nos anos iniciais, pois para eles toda troca é bem-vinda,
havendo apenas que se verificar como essa formacdo, a do licenciado, vem sendo trabalhada
para que ele assuma a primeira fase do Ensino Fundamental. Nesse mesmo sentido, colocam
ndo poder criticar a presenga desses licenciados nos anos inicias, por ndo conhecerem o
processo de formacédo que eles receberam e se o trabalho foi desenvolvido de modo a prepara-
los para o trabalho com criangas, assim, ndo sabem emitir parecer sobre essa presenga, se ela é
benéfica ou maléfica as criangas e ao processo de ensino e de aprendizagem. Sabem, apenas,
dizer da formacdo recebida por eles no curso de Pedagogia, a qual se fundamenta

especificamente sobre a compreensdo da crianca e sobre o trabalho com elas.

PAG1.129 - A aluna A1 diz ndo ter nenhum preconceito de ter licenciados na 1* fase
do Ensino Fundamental

PAG1.136 - A aluna A2, diz que toda troca é bem-vinda e que se estdo abrindo a
primeira fase do EF como campo de trabalho para os licenciados, ha de se ver como
¢ a formagao deles

PAG1.133 - A aluna A2 diz que ndo sabe qual é a formagdo dos licenciados e se foi
voltada para a crianga. Assim, ndo saberia fazer uma critica se a presenca deles na 1*
fase do EF € maléfica ou benéfica

PAG1.134 - Para A1, o pessoal que estd na rede até sabe se € maléfica ou benéfica a
inser¢do de licenciados nos anos iniciais.

PAG1.135 - A2 retoma, dizendo que ndo cabe criticar porque ndo sabe da formagéo
deles. Ela sabe da formagdo que € dada no curso dela, sabe que eles estudam
especificamente a crianca, as fases de desenvolvimento, as possibilidades, mas ela
ndo sabe dizer da formagdo que os licenciados recebem especificamente para
trabalhar com criancas.

Para finalizar esse topico sobre a presenga dos licenciados nos anos iniciais, trazemos
a fala de uma das professoras que afirma que o pedagogo tem que lutar pelo seu espaco no
mercado de trabalho e, para isso, ele deve buscar por uma formagio sélida e comprometida
com o ensino de modo a suprir as deficiéncias em sua formacgdo especifica, pois para ela, o
fato de existirem essas defici€ncias abriu possibilidades de atuagido dos licenciados em um
campo que anteriormente era s6 dos pedagogos. Trazem, ainda, que um ensino significativo

ndo é aquele que se volta exclusivamente para o trabalho com os conceitos, € que o trabalho
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desenvolvido dessa forma valida o argumento utilizado por quem defende o ensino nos anos

iniciais efetuado pelos licenciados.

PP2.120 - Para a depoente, é tarefa dos pedagogos se formarem de maneira
adequada e competente para deixar claro o seu papel e também lutar por espaco no
mercado de trabalho, pois sabe que os matematicos estdo querendo atuar nessa fase
de ensino. Diz que a justificativa dada pelo licenciado em Matematica, Letras ou
Historia € a deficiéncia na formacgéo especifica.

PP2.123 - Para a depoente, um ensino significativo e de qualidade ndo é aquele que
enfatiza exclusivamente o trabalho com conceitos, argumento, de acordo com ela,
utilizado por quem defende profissionais de dreas especificas trabalhando nos
primeiros anos de escolarizag@o.

Compreendemos que a entrevistada traz a ideia de trabalho com conceito no sentido
de um trabalho que se volta somente para o conteido em si e seus modos de fazer, se
fechando nele, um trabalho que perde de vista a formagdo do ser humano, do cidaddo e que
ndo abre possibilidades de uma formagdo global que leve o aluno a pensar e construir seu
préprio conhecimento, ensinando apenas a seguir os modos de fazer designados pelo
professor e pelo livro didético.

No entanto, quando pensamos no trabalho com conceitos, por exemplo com conceitos
matemdticos, e focamos os significados desse termo que carrega consigo as ideias de:
“compreensdo que alguém tem de uma palavra; nocdo, concepgdo, ideia” (HOUAISS, 2007),
compreendemos que possa ser um trabalho que se volta para as ideias matemdticas, nao
objetivando tdo somente um ensino estanque repleto de regras e técnicas de como fazer e
resolver o que estd sendo ensinado, e, sim, em um ensino que conduza o aluno a pensar, de
modo a compreender o que estd sendo feito e ndo somente acolher a defini¢io apresentada.

Focando as condi¢cdes de trabalho do pedagogo e a desvalorizacio desse profissional, a
insatisfacdo e a inseguranca dos alunos em atuar nos anos iniciais, apresentamos as criticas
dos entrevistados em relagdo ao sistema politico-educacional brasileiro e ao mercado de
trabalho do professor.

Os alunos relatam, de modo explicito, sobre as falhas que a educacdo brasileira possui,
e do ciclo vicioso que o processo de formacdo se encontra desde a Educagdo Bésica até o
Ensino Superior. Para eles, ser professores de todas as disciplinas é um problema, pois, ao
longo da vida escolar, ndo tiveram uma formagao sobre a qual possam afirmar que ofereceu os
conteudos especificos que deverdo ensinar nos anos iniciais. Sendo assim, no curso superior
ndo basta que seja oferecida a formacdo pedagdgica necessaria, pois chegam na graduacio
com uma escolarizacio deficiente, podendo prejudicar o processo de formacdo do professor.
Entdo, durante o curso, hd que se trabalhar a dimensdo pedagdgica e a dimensdo do contetido

especifico sobre o qual o aluno apresenta dificuldade, tornando todo o processo de formacao
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ainda mais complexo, pois dessa complexidade faz parte o tempo de duracdo do curso de
graduac@o, oito semestres, para dar conta das diferentes interfaces do processo de constituicao
da professoralidade do professor.

Vemos que essa complexidade € compreendida e sentida pelos alunos que afirmam néo
se sentir habilitados para lidar com questdes das dreas especificas com a propriedade de um
profissional formado na area, e acabam por culpar todo o sistema educacional brasileiro,

expondo sua falhas.

PAG2.22 - Para o aluno B1, em um plano ideal, ser professor de todas as disciplinas
funciona. Para ele, se tivessem tido uma formacdo, desde os anos iniciais do EF,
sobre a qual realmente pudessem dizer que ofereceu ensino sélido nas dreas de
Histéria, Matemadtica, Geografia, Lingua Portuguesa, entdo, de fato, poderiam dizer
que dominam os conteidos, nesse caso, ao chegarem no Ensino Superior, bastaria a
aprendizagem da questdo da didatica. Mas, isso ndo acontece.

PAG2.23 - Para B1, a formag@o ao longo da vida académica € falha, o sistema
educacional brasileiro tem diversos problemas e eles acabam chegando na
universidade com muitas debilidades. Entdo, os professores do curso, além de
lidarem com as questdes diddticas, precisam lidar com as questdes dos conteidos
que ndo foram trabalhados na escola, e que os alunos ndo sabem. E, ainda, somado
com a questdo do tempo, que ele ja mencionara, fica um problema delicado, pois,
para ele, precisariam de, pelo menos, mais dois anos s para a formacao reativa aos
conteudos.

PAG2.24 - De acordo com B1, ele ndo se sente habilitado para lidar com questdes,
por exemplo, de Histéria ou Geografia com a propriedade de um historiador ou
gedgrafo. Ele afirma que ficam devendo isso e ndo é culpa apenas do Ensino
Superior. Ele diz que é do ensino brasileiro em todas as fases.

Apontam a existéncia de um discurso, na sociedade, que prega pela importancia do
pedagogo, dos anos iniciais e da Educagdo Bdasica, mas essa importdncia se torna uma fala
vazia de inten¢@o e disponibilidade politica, pois a escola, o ensino e o profissional ndo
contam com politicas puiblicas responsaveis. Os alunos criticam a questdo de o sistema de
ensino exigir dos professores que ndo reprovem os alunos, criticam o fato de a educacdo
primar pela reprodutibilidade. Ou seja, em fun¢do de uma questdo politica que necessita que
os indices de alfabetizacio melhorem, que as taxas de reprovacdo diminuam etc., os
professores, se ndo se mantiverem atentos, podem ser, de certo modo, levados a desenvolver
um trabalho que ndo se preocupa com a formacdo do aluno e com a aprendizagem deles, e,
sim, apenas em contribuir para melhorar os indices (por exemplo o IDEB - Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica), o que ilusoriamente indicard uma educacgdo melhor e

de mais qualidade.

PP2.126 - Para a entrevistada, a importancia do pedagogo, da Educacdo Bdsica, dos
anos iniciais € muito clara nos discursos, mas ndao hd uma assuncdo dessa
importancia nas politicas publicas e na realidade do trabalho do professor.
PAG1.107 - Para a aluna A1, é preciso autonomia para que o professor ndo se escore
na condi¢@o de ndo poder reprovar o aluno.
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PAG1.108 - A aluna A2 afirma que se o professor ndo tiver criticidade, em todos os
sentidos (econdmico, politico), a educagdo continuard sendo essa reproducdo
terrivel.

Os alunos argumentam sobre o indice de reprovagio existente no 6° ano do Ensino
Fundamental, que aponta, sobretudo, para a problemdtica radicada nas modificacdes na
estrutura e funcionamento do ensino. Explanam que, na primeira fase, o ensino estd nas maos
de um pedagogo, quando vao para a segunda fase do Ensino Fundamental a responsabilidade
passa para as maos de licenciados das dreas especificas e, de acordo com eles, aliado a isso,
ha as diversas transformacdes da adolescéncia, da prépria escola — como os horarios
diferenciados, diversos professores, diddtica das aulas, tempo de cada aula, as provas que
exigem mais do aluno — tudo isso faz com que o 6° ano seja, nas palavras dos alunos, 0 maior

gargalo de reprovacdo do sistema brasileiro.

PAG2.156 - O aluno B1 diz que historicamente o 6° ano € um dos maiores gargalos
de reprovacgdo do sistema escolar brasileiro, porque, nesse momento, o aluno sai das
maos de um pedagogo, levando em consideragdo que tal profissional ndo estd 100%
bem trabalhado, e passa para as maos de um licenciado especifico. Ele toma o
exemplo da disciplina de matemadtica, que de acordo com ele, € uma das maiores
reprovadoras do 6° ano, pois para ele, o aluno ndo tem um pensamento abstrato tdo
elaborado quanto de um adulto, estd passando pela transi¢do da adolescéncia,
transforma a questdo da escola, ou seja, da quantidade de professores, da didatica
das aulas, do tempo das aulas, as provas cobram mais do aluno. Para ele, toda essa
transformacdo faz com que o 6° ano seja o maior gargalo de reprovacdo do sistema
escolar brasileiro.

Os entrevistados apresentam, também, criticas sobre a desvalorizacdo do professor e
do trabalho docente, evidenciada tanto no status social do professor, quanto de desvalorizacdo
salarial. Os depoentes apontam que o saldrio que se paga para os pedagogos, aliado ao
desrespeito com a profissao, sdo de desanimar e frustrar com a profissao docente. Para eles,
quem trabalha com a base da formacdo do cidaddo e do processo de producdo de
conhecimento artistico, cientifico e tecnolégico deveria ser mais valorizado. Falam sobre
concursos para a drea onde os saldrios pagos aos pedagogos sao menores do que 0s pagos aos
demais profissionais das licenciaturas, ou até mesmo saldrios menores do que o saldrio
minimo vigente da época, o que mostra um desrespeito a um profissional formado em nivel
superior e uma desvalorizacdo da profissdo. Assim, os professores expdem as dificuldades que
o pedagogo, recém formado, enfrenta ao entrar para o mercado de trabalho. Enfrenta
condicdes salariais indignas e, muitas vezes, eles sdo obrigados a trabalhar excessivamente, e

isso acaba comprometendo a qualidade do trabalho desenvolvido.

PAG1.138 - A aluna Al conta que no ano anterior se desanimou e pensou que sairia
do curso sem saber o que fazer dele, mas que esse ano animou-se novamente. Explica
que se frustrou em func¢do dos saldrios que pagam para um pedagogo, em funcdo do
desrespeito com a profissdo, pois ela acha que deveria ser valorizado quem trabalha
com a base que fundamentard todo processo educacional.
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PAG1.150 - A aluna Al pontua que, as vezes, hd concursos e que o saldrio para as
licenciaturas sao melhores do que para os pedagogos.

PAG1.151 - A aluna A3 se diz indignada, pois jd viu concurso publico que oferece
vaga para formados em pedagogia e que o saldrio é de R$ 308,00 e isso desanima
qualquer um.

PAG1.140 - De acordo com Al, elas entraram na universidade conscientes de que
seriam formadas para trabalharem nos anos iniciais e na educacdo infantil, pois o
curso leva esses nomes. O que ela espera € mesmo a valorizacdo do profissional, pois
é o que mais a frustra. Ela diz que ama a pedagogia, que se vé dentro de uma sala de
aula e ndo quer fugir, quer continuar seus estudos, mas se a pedagogia nio lhe der
retorno, ela vai abandona-la, por que, de acordo com ela ninguém vive de ar.

PP2.127 - De acordo com a professora, quando o pedagogo sai da universidade e entra
para o mercado de trabalho enfrenta uma realidade dificil, que nem sempre oferece
condicdes favordveis de trabalho, com um saldrio que compromete o desempenho na
medida em que obriga o pedagogo a trabalhar excessivamente.

Ao se referir ao excesso de trabalho, uma das alunas entrevistadas pontua, em sentido
oposto ao trazido pelos professores na ultima unidade de significado trabalhada. Para ela um
professor, se bem formado, se for um bom professor ndo ganhard mal, pois ele poderd
trabalhar na rede particular de ensino que paga melhor do que nas escolas publicas, mesmo
que isso fira a proposta da Faculdade de Educacdo que os incentiva a retornarem e
trabalharem no ensino publico. Enfatiza, ainda, que € ilusdo dizer que um professor ganha
mal, pois se ele se esforcar mais e se dedicar mais de um periodo do dia em outra escola, por
exemplo, ele conseguird um salario melhor. Afirma que “néo estd defendendo o governo e
nem falando que o professor estd se esforcando pouco, mas que a realidade do pais € essa e
para que se tenha um saldrio melhor tem que se desdobrar mesmo” (PAG1.148). Discordando
dela, outra aluna afirma que o saldrio ndo condiz com o tanto que eles estudam, ou seja,

carece de mais valorizacdo salarial.

PAG1.145 - Para a aluna A2, pela formacdo recebida, ela tem a oportunidade de ser
uma boa professora, e ndo ganhar mal. Ela diz que ndo podem ser fiéis a proposta da
faculdade, pois sdo incentivados a trabalhar na rede publica. Ela até gostaria de dar
essa devolutiva a rede publica, pois toda a sua formagdo foi em escolas publicas, mas
o retorno financeiro estd precisando ser olhado com mais cuidado.

PAG1.146 - De acordo com A2, um bom professor ndo ganha mal na rede privada,
pois tem excelentissimas escolas que pagam bem.

PAG1.148 - De acordo com A2, é uma ilusdo dizer que professor ganha mal. Para ela,
ganha mal se ele trabalhar apenas um periodo. Para ela, em todas as dreas, para se ter
um saldrio melhor tem-se de esforgcar mais, trabalhar mais. (...)

PAG1.149 - A aluna A1 aponta o dedo para a colega A2 e afirma que o saldrio ndo
condiz com o tanto que se estuda, aparentemente discordando da colocacdo da colega
que diz que acha que essa questdo salarial € uma reclamag@o geral dos brasileiros em
todas as dreas.

Os depoentes, como apontado acima, argumentam que na atualidade ser professor nao
€ uma profissdo bem vista pela sociedade, € uma profissdo escolhida por falta de opg¢éo, ou

por que foi mais facil para ingressar, ¢ um curso visto como féicil de se fazer e, nds

entendemos que esse modo de ver a profissdo ser professor se da pela desvalorizagdo salarial,
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ou seja, é uma profissdo que dificilmente dard ao sujeito uma ascensdo social e econdmica e
isso ndo lhe da o status que merece. As US transcritas abaixo revelam modos pelos quais os
depoentes sentiram o quanto a profissio € desvalorizada, inclusive pelos préprios

profissionais da area.

PAG2.138 - A aluna B4 conta algo vivenciado por ela no Conselho Estadual de
Educagdo, onde sentiu na pele a desvalorizagdo do profissional da Pedagogia e das
Licenciaturas em contraponto a valorizacdo do bacharel, e tal fato a fez ficar
decepcionada.

PAG2.141 - Para B4, os profissionais da educagdo contribuem para que a
desvalorizac@o se perpetue, pois, segundo seu entendimento, eles deveriam levantar
a cabeca e dizer: “antes de vocé ter uma profissdo, independente da drea de atuacdo,
vocé passou pelas mdos de um pedagogo, pelas maos de um professor, e por isso
vocé precisou deles para subir cada degrau de sua vida”.

PAG2.143 - De acordo com BS5, se cansou de ouvir as pessoas questionando-a por
que escolheu o curso de Pedagogia e ndo outro curso, entdo, para ela, a dicotomia e
desvalorizacdo sdo bem visiveis, e, tanto para ela como para B4, essa situacdo é
revoltante.

Apontam na existéncia de uma dicotomia entre os proprios profissionais da educagao,
onde os licenciados em disciplinas especificas sdo melhor vistos do que os profissionais da
pedagogia, considerados profissionais formados para cuidar de crianga pequena. Comentam
que essa dicotomia € ainda mais acentuada, pois mostra mais a desvalorizacdo do profissional
pedagogo. Relatam que hd um preconceito por parte da sociedade em relagdo ao pedagogo, e
isso € mostrado no tratamento dado aos licenciados em alguma drea especifica e aos
licenciados em pedagogia, indicando que o fato de ser professor de alguma &area especifica
revela status mais elevado do que o do pedagogo que ndo tem uma drea especifica de atuagao.
Comentam que se o professor for da drea de exatas, o tratamento dado revela maior
deferéncia, pois ele é considerado “inteligente, doido, esquisito” (PAG2.145). No entanto, o
curso feito pelos entrevistados, por ser em uma Universidade Federal, ainda é considerado um
bom curso, ou seja, minimiza um pouco o preconceito com que a sociedade olha para esses

profissionais.

PAG2.144 - De acordo com B6, existe dicotomia também entre as licenciaturas e
para ela essa € terrivel. Comenta que se fizesse outro curso seria bom, encenando um
didlogo que demonstra como, na visdo dela, o curso € visto pela sociedade: como um
curso que forma para cuidar de menino pequeno, um curso escolhido por falta de
op¢ao.

PAG2.145 - A aluna B6 encena outra situagdo, dizendo que o tratamento recebido
por dois profissionais, sendo um da pedagogia e outro da licenciatura em letras, por
exemplo, é diferente. Afirma, ainda, que se for um professor de fisica o tratamento
melhora um pouco, pois esse profissional € visto como esquisito, doido, inteligente.
PAG2.142 - De acordo com a aluna B2, o curso de Pedagogia, feito por eles, ainda é
visto como um bom curso por ser de uma universidade Federal.

Apontam, também, a preocupacdo em atuar nos anos iniciais e ndo dominar os

conteidos que devem ser ensinados. Segundo suas opinides, o professor ndo precisa ser um
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doutor em cada drea, mas € preocupante se possuirem a mesma inseguranca que as criangas as

quais ensinam.

PAG2.35 - Para o aluno B1, é complicado ser um professor que administra
uma turma do 3° ou 4° ano se possui inseguranca nos contetidos no mesmo
nivel que os alunos. Para ele, o professor ndo precisa ser um doutor em cada
area, mas ele deve estar a frente dos seus alunos em questdo de conteido,
para poder orientd-los e, no Brasil essa é uma questdo delicada.

Os professores depoentes explicitam que o pedagogo deve lutar pelo espago deles no
mercado de trabalho e, para isso, devem buscar por uma formacdo que dé condicdes de
desenvolver um trabalho com qualidade, ndo devendo, jamais, valerem-se da falta de
condicdes trabalhistas para desenvolver um trabalho sem compromisso com a educacio.
Referem que a luta por condi¢des melhores na profissdo é de responsabilidade de todos,

pedagogos e licenciados.

PP2.125 - Para ela, a luta pelo espago de trabalho é algo que o pedagogo deve
assumir, e um dos instrumentos de luta € uma formacao de qualidade, que possibilite
assumir e desenvolver um trabalho de qualidade. Para ela, a competéncia para o
trabalho se constréi durante o curso e na formagio continuada.

PP2.128 - Para ela, questdes como as condi¢des trabalhistas dos professores ndo
podem justificar a falta de compromisso, e essa luta mais ampla é de
responsabilidade de pedagogos e professores de matematica.

Professores e alunos expdem, em seus discursos, ndo carregarem preconceito no que
diz respeito a atuacdo de licenciados em Matemaética nos anos iniciais. Mas, a0 mesmo tempo,
afirmam que precisam lutar pelo espaco do pedagogo no mercado de trabalho, perseguindo o
objetivo de efetuar, no curso de Pedagogia, uma formacéo solida e que sustente essa luta.

Ha clareza e sentimentos de desconforto em termos da desvalorizagdo do trabalho do
professor, que também se expressa na desvalorizacdo salarial.

Sao delineadas criticas que apontam para as falhas existentes em todo o processo de
formagdo do aluno, desde a Educacdo Bdsica, de modo que o aluno ingressante no ensino
superior apresente deficiéncias em seu processo de escolarizagdo, prejudicando a constitui¢do

da professoralidade do professor.
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6.1.5.5 Convergéncia Ep - Sobre o projeto pedagogico da Licenciatura em Pedagogia:

modificacoes, avaliacoes do curso e da formacao

Esta convergéncia foi articulada trabalhando com os sentidos e significados de nicleos
de ideias que discutem sobre o projeto pedagégico em sua amplitude, mostrando as
modifica¢des ocorridas, como os professores e alunos avaliam o processo de formacio e
como avaliam o préprio curso e a relacdio que ele mantém com as outras unidades da
Universidade. Ao apresentar cada nudcleo de ideias, prosseguimos, expondo os ntcleos de
significado que os compdem.

O nicleo de ideias PNO1 - Do Projeto do curso de Pedagogia e seu movimento de
realizacdo (6 NS) foi articulado por seis niicleos de significado, a saber: PPO1 -
Reestruturacoes do Projeto do curso de Pedagogia (9US), PP04 - Adequacdo do Projeto
Pedagogico as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (11US), PP13 -
Sobre o Projeto, as disciplinas e o curriculo em geral do curso de Pedagogia (11US), PP25 -
Quantidade de Professores que trabalham com a Matemdtica no curso de Pedagogia (2US),
PA12 - Sobre o curriculo e a formagdo desenvolvida no curso de Pedagogia (6US) e PA2S -
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia — opinido dos alunos (6US). O
Niucleo de ideias denominado PN06 - Avaliacao critica do curso de Pedagogia (6 NS) é
articulado por seis niucleos de significado, a saber: PA13 - Como os alunos do curso de
Pedagogia veem o trabalho de seus professores (4US), PA14 - Insatisfacdo dos alunos do
curso de Pedagogia sobre a formagdo recebida por meio das disciplinas (20US), PA17 -
Sugestoes de como o curso de Pedagogia deveria ser. (11US), PA20 - O tempo de/para
formagdo (7US), PA33 - Visdo dos alunos da Pedagogia sobre o Processo de formacdo de
Professores (6US), PA3S - Sobre o ranking interno no curso de Pedagogia (1US). O nicleo
de ideias que também trata sobre avaliagdio PNO8 - Auto avaliacdo da formacao (5 NS) foi
composto por cinco nucleos de significado, que podem ser conhecidos a seguir: PP26 -
Formacdo continuada para os professores (1US), PAOS - Formacdo Continuada para os
alunos(7US), PA29 - Sobre as expectativas dos alunos em relacdo ao curso de Pedagogia
(10US), PA30 - Avaliacdo do papel do aluno (6US), PA36 - Inseguranca de atuar como
professor (8US). Por fim, o nicleo de ideias PN09 - Relacao entre Faculdade de Educacao
e demais Institutos e Faculdades da Universidade (3 NS), articulado por trés nicleos de
significado denominados PP08 - Cursos de Licenciatura e a formacdo pedagogica dada pela

Faculdade de Educacdo (8US), PP09 - Relacdo entre a Faculdade de Educacdo e demais
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Institutos da Universidade (7US), PA2T - Relacdo entre os cursos de Pedagogia e
Licenciatura em Matemdtica (e outras dreas) (9US).

Passamos a expor a articulagdo das unidades de significado que compdem cada nicleo
de significado para, em seguida, apresenti-las em uma rede de ideias tecida pela nossa
compreensdo, advinda de nossas andlises e interpretacdes, junto ao exposto pelos nossos
entrevistados e aos autores lidos.

Focamos, de inicio, especificamente, o projeto pedagdgico do curso e as alteracdes
ocorridas em fun¢do da adequacdo do projeto as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia, bem como a opinido dos entrevistados em relacdo a essas alteracdes,
falando, também, sobre o curriculo, disciplinas, nimero de professores etc.

O projeto do curso de Pedagogia, datado de 2003, teve sua reformulagdo iniciada no
ano de 1997. Depois de anos de debates decorrentes de vdrias problemdticas que se buscou
resolver, em 2003 um novo projeto politico pedagdgico foi aprovado. Antes desse novo
projeto, o curso, além de formar professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
previa a formacgdo de profissionais para atuarem no Magistério de nivel Médio, no entanto,
como esses cursos foram extintos pela LDB de 1996, o curso comegou a pensar em um novo
objetivo de formagdo. Mesmo com anos de debates e com a elaboracdo de um novo projeto,
os professores afirmam que hd docentes do curso que ainda estdo descontentes com a atual

grade curricular.

PC1.21 - O projeto de 2003 foi fruto de uma reestruturac¢do iniciada em 1997 a qual
passou por anos de debates até ser aprovada em 2003.

PP2.117 - De acordo com a depoente, o curso, até o ano de 2003, previa a formagéo
para os anos inicias do EF e para o Magistério de nivel médio, que foi extinto
basicamente pela LDB/1996.

PC1.64 - As reformas curriculares efetuadas por outras universidades fizeram a
entrevistada se lembrar das discussdes e tensdes que passaram para efetuar a reforma
no curso de Pedagogia. Tal reforma durou quase sete anos para ser finalizada em
funcdo de toda problemadtica que ela ja havia comentado: dicotomia entre teoria e
prética, maior status das disciplinas tedricas dentro do curso.

PC1.23 - A professora fala do descontentamento com a atual grade por parte de
alguns professores.

Em relag@o as possiveis alteragdes do projeto do curso, os professores entrevistados
colocam que o curriculo, mesmo depois dessa grande reforma, precisa ser alterado. Essa
solicitacdo por alteracdes aparece em um questiondario feito com professores e alunos do
curso, no entanto, mesmo ndo sabendo quando conseguirdo realizar novas modificagdes no
projeto do curso, afirmam que as disciplinas da grade curricular, tanto as obrigatdrias quanto

as do nucleo livre, estdo sempre sendo repensadas.
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PC1.62 - De acordo com a entrevistada, o curriculo precisard ser alterado. Essa
questdo aparece nas entrevistas e questiondrios feitos com alunos e professores.
Ela ndo sabe quando conseguirdo efetuar as modificagdes

PC1.72 - De acordo com a entrevistada, as disciplinas, tanto as do nicleo livre ou
as da grade, estdo sendo, sempre, repensadas.

Especificamente em relagdo as disciplinas da drea de Matemadtica, os professores
informam que a disciplina teve seu nome alterado nesse novo projeto para que ficasse mais
claro qual o foco que ela possui. Assim, o nome ficou alterado para Fundamentos e
Metodologias da Matemdtica nos Anos Iniciais e na Educacdo Infantil, ndo tendo sofrido
alteracdo na carga hordria, permanecendo com 144 horas/aulas por ano. No entanto, outras
disciplinas que trabalham com metodologia tiveram um acréscimo em sua carga hordria e,

também, a nova grade passou por uma equalizacdo da carga hordria de cada disciplina.

PC1.1 - De acordo com a entrevistada, na reestruturagdo do curso de Pedagogia o
contetido especifico, trabalhado nas disciplinas de metodologia, teve um acréscimo
na carga hordria. A Matemadtica permaneceu com a mesma carga hordria de 144
horas/aulas por ano.

PP2.37 - Diz que o nome da disciplina que trabalha com a Matemdtica no curso de
Pedagogia teve seu nome modificado para deixar mais explicita a ideia do que é
trabalhado nela. O nome da disciplina, atualmente, é: Fundamentos e Metodologias
da Matemdtica nos Anos Iniciais e na Educagdo Infantil

PC1.22 - Afirma que, na nova grade curricular, foi equalizada a carga hordria das
disciplinas

Além das reformulagdes que tratamos anteriormente, que culminaram em um novo
projeto datado do ano de 2003, em 2006 foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de Pedagogia e, a partir delas, todos os cursos de Pedagogia do pais foram
obrigados a se adequar a nova lei. Assim, os entrevistados relatam como o curso estava se
adequando a nova lei. Contam que, no comeco, foi um pouco dificil aprenderem sobre como
se dava o funcionamento de tudo, pois havia um prazo curto para que o projeto fosse
adequado as Diretrizes e entregue na Reitoria da Universidade. Para que ocorresse tudo bem,
foi convocado uma comissdo composta por dois professores, pela coordenadora do curso e por
um aluno. Para os entrevistados, a ideia era adequar sem mexer muito na estrutura do curso.
Os alunos se manifestaram contra as Diretrizes e, na Comissdo, explicou-se a eles a urgéncia e
necessidade de adequacdo do projeto a essa lei e, desse modo, houve compreensdo por parte
deles. As alteracdes sofridas pelo projeto do curso em fungdo das Diretrizes ndo foram
significativas, tendo havido apenas um ajuste, como, por exemplo, na carga horaria das
atividades complementares. Todavia, muitos professores do curso queriam pensar € propor
mais detalhes para o novo curriculo, mas como modificacdes maiores demandariam tempo,
decidiu-se ndo discutir de modo amplo todas as possiveis modificagdes acarretadas pelas

diretrizes, mas decidiu-se que seria feito apenas um acoplamento a elas.
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PC1.25 - Para a professora, foi dificil até aprender um pouco sobre o funcionamento
das coisas. Tinha um prazo curto para entregar um novo projeto na Reitoria. Entéo,
ela chamou uma comissdo composta por dois professores, ela e um aluno. Explicou
aos alunos que as modificagdes seriam necessdrias para se adequarem as diretrizes.
A ideia era apenas se adequar sem mexer muito na estrutura do curso

PC1.24 - Os alunos se manifestaram contra as Diretrizes Curriculares para o Curso
de Pedagogia. A professora vé alguns ganhos nas diretrizes, mas a coordenacio
achou melhor ndo discutir amplamente as possiveis modificagdes acarretadas pelas
diretrizes.

PC1.26 - Olharam o que seria necessdrio modificar para adequar as diretrizes e
entenderam que seria apenas atribuir 100 horas de atividades complementares para
serem cumpridas, preferencialmente, com a participacdo no Simpdsio anual da
Faculdade de Educacdo. Muitos professores queriam mexer em outros pontos do
curriculo, mas, para a professora, modificacdes maiores demandariam tempo, entio,
foi feito apenas um ajuste

PC1.27 - A professora diz que os alunos participaram da discussd@o do novo projeto
adequado as diretrizes. Houve medo de os alunos se manifestarem contra, mas eles
entenderam que foi somente um acoplamento as diretrizes.

Para os professores entrevistados, as diretrizes para o curso de Pedagogia nao foi um
documento draconiano como esperavam, pois entendem que ele oferece autonomia para os
coordenadores e para os cursos, inclusive, levou em consideracdo o que vinha sendo discutido
por vérias entidades como a ANFOPE e o FORUNDIR. No entanto, os professores
demonstram uma preocupacdo em relacdo ao texto da lei. Mesmo as Diretrizes que colocaram
a docéncia como base para o curso, também traz em seu texto uma abertura de possibilidades
e que, de acordo com eles, pode trazer a ideia de um profissional com varias habilitacdes e
cair-se em algo vazio, ou seja, um profissional que pode fazer quase tudo sem o dominio de

quase nada.

PC1.60 - Quando ela leu as diretrizes curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia para fazer a adequacdo no projeto do curso ndo achou um documento
draconiano como se havia apregoado, achou que ele dd uma autonomia grande para
as coordenacdes e para os cursos. Para ela, ele considerou o que estava sendo
discutido por varias entidades como a ANFOPE, FORUNDIR.

PP2.118 - Para ela, apesar de as diretrizes tratarem da formacdo para a docéncia
como a base para o curso de Pedagogia, em seu texto hd uma abertura de
possibilidades, que pode trazer a ideia de uma formagdo com muitas capacidades,
com muitas habilitacdes e, assim, cair na formacdo de um profissional que pode
fazer quase tudo sem o devido dominio. Ela diz que ha essa preocupagdo por parte
do colegiado de professores.

Houve encontros entre coordenadores de cursos de Pedagogia para discutirem sobre as
Diretrizes e como cada curso vinha se adequando ao novo documento. Os entrevistados falam
sobre as leituras distintas da lei, relativas a cada curso especifico. Leituras que se explicitaram
nas adequacdes efetuadas no projeto pedagdgico. De acordo com os entrevistados, depois de
discutirem sobre as diretrizes, perceberam as concep¢des muito semelhantes entre estas € o
curso e, assim, pouca coisa havia de ser alterada para atender as exigéncias do novo

documento.



219

PP2.114 - De acordo com a entrevistada, ocorreram dois féruns, promovidos pelo
FORUNDIR, um em 2006 e outro em 2007, para se discutirem as DCN para o curso
de Pedagogia. Eles promoveram o encontro entre coordenadores de cursos de
Pedagogia.

PC1.61 - Em um encontro de coordenadores de cursos de Pedagogia das
universidades publicas brasileiras, ocorrido em Brasilia, com o objetivo de
apresentar os curriculos adequados as diretrizes, a professora observou que cada
curso fez uma leitura diferenciada das diretrizes, evidenciando que nio era um
documento tdo draconiano. Ela disse que foi com medo, pois haviam feito apenas
um ajuste. Em relacdo a divis@o da carga hordria, observou que havia entendimentos
diferentes do que ela teve.

PP2.115 - De acordo com a depoente, pelas discussdes sobre as DCN para o curso
de Pedagogia, perceberam que elas estdo muito préximas da concepcdo de curso da
Faculdade de Educagdo. Segundo ela, o projeto pedagdgico tem que ser pouco
modificado para atender as exigéncias postas pelas diretrizes.

Mesmo que o curso ja tenha arrumado o projeto pedagdgico de modo a atender as
exigéncias das diretrizes, os professores ainda falam sobre a necessidade de rever o curriculo
do curso com urgéncia, pois a disciplina de Libras passou a ser obrigatéria e, no curso de
Pedagogia, ela vinha sendo oferecida como niticleo livre todo semestre. Contudo, para cumprir
essa exigéncia, a partir do ano de 2008, ou seja, iniciando-se a primeira turma sob a lei
aprovada em 2006, as turmas da Pedagogia devem cumprir com essa exigéncia da disciplina
de Libras e, de acordo com os entrevistados, a Pro-reitoria de Graduag@o da universidade ¢é

que ird cuidar dessa questdo.

PC1.66 - De acordo com a professora serd preciso rever o curriculo com urgéncia,
pois € obrigatdria a inser¢@o da disciplina de Libras no curriculo. Ela é oferecida
apenas como nicleo livre, todo semestre, no periodo da manha e noite.

PC1.67 - A turma formada no ano que ocorreu a entrevista, 2007, € a ultima turma
formada antes das Diretrizes, a préxima turma deverd ter todos os seus alunos
cursando a disciplina de Libras. A Pré-reitoria de Graduag@o é quem ird cuidar dessa
questao.

Os alunos também expdem sobre o modo como veem as Diretrizes para o curso de
Pedagogia. Afirmam o quéo interessante e assombroso € o fato de o curso ter se adequado” as
diretrizes antes mesmo de elas terem sido aprovadas e publicadas. O curso contempla, de
acordo com eles, todas as especificidades que exigem a lei e entendem, por esse fato, que uma
reforma no curriculo do curso ndo vai ocorrer tdo cedo. Entendem, ainda, que o curso
necessita de modificagdes urgentes. Assim, criticam o fato de decisdes, muitas vezes, serem
tomadas de modo oculto, pois, quando ficam sabendo, ji estd aprovado e sdo obrigados a

adequar e aceitar.

PAG2.157 - O aluno B1 diz que sempre acha fantdstico que o curso deles tenha se
adequado as diretrizes antes de elas sairem. Afirma que, em teoria, a grade curricular
do curso contempla todas as especificidades que a diretriz prevé e, para ele, isso é
assombroso. Diz que ndo havera uma reforma curricular em breve.

PAG2.163 - Em relacdo a resolugdo sobre o curso de Pedagogia, a aluna B6 diz que
fizeram um movimento simbdlico de enterro da pedagogia. A aluna menciona um
pouco da histéria da aprovacdo do projeto pedagdgico atual para dizer que ele,
apesar de anos de discussdo e de mudancgas nos gestores do curso e da Faculdade de



220

educacio, foi feito as pressas deixando vdrias coisas de fora. Ela também critica o
fato do curso ja estar adaptado as diretrizes, antes mesmo que estas fossem
aprovadas.

PAG2.167 - A aluna B4 diz que concorda com o que os colegas ji falaram sobre as
diretrizes para o curso de Pedagogia, pois foi meio oculto para ela. Ela diz que
quando ficam sabendo ja estd lancado e sdo obrigados a se adequar e aceitar. Para
ela, o curso precisa de adequacdes, de mudangas urgentes.

Alguns alunos trazem a questdo dos cursos Normais Superiores, deixando a entender
que compreendem que as Diretrizes falam sobre tais cursos e os definem como
prioritariamente formadores de professores para os primeiros anos de escolarizagdo e
Educacdo Infantil. Assim, criticam o curso Normal Superior por uma formacdo em menor

tempo, em um nivel abaixo da oferecida em cursos de Pedagogia.

PAG1.141 - A aluna A2 ndo estd de acordo com as novas diretrizes para o curso de
Pedagogia no que diz respeito a questdo do curso Normal Superior, pois sendo um
curso feito em menos tempo, se preocupa com as consequéncias que podem ser
trazidas para as salas de aula.

PAG1.142 - Para Al, aceitar que os profissionais dos primeiros anos de
escolarizagdo sejam formados no Normal Superior é ir de encontro com a
valorizag@o profissional. E para A2 é uma pena ficar decidido dessa maneira.
PAG1.154 - Quanto as diretrizes para o curso de Pedagogia, a aluna A3 diz que tem
a sensacdo de que se estd nivelando por baixo ao invés de se querer incentivar o
aluno a procurar uma institui¢do que forma com um nivel maior de conhecimento,
de formacio critica, humana, autdnoma. Para ela, fica parecendo que, ja que € para
trabalhar com crianga e em escola, e isso € facil, entdo, parece que nivela por baixo e
querem formar apenas para o mercado de trabalho, ndo foca a formac¢do humana
como o centro.

No entanto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia ndo trazem
nenhuma regulamentacdo no sentido exposto nos depoimentos desses alunos. A LDB n°
9.394/1996 é que regulamenta e autoriza a formacgdo de professores a ser realizada em cursos
Normais Superiores em seus artigos 62% e 63%, entre outras leis que também definem a
respeito da existéncia de cursos Normais Superiores. Essas Diretrizes do curso de Pedagogia
mencionam os cursos Normais Superiores somente no sentido de que, caso as institui¢des
queiram transformar tais cursos em cursos de Pedagogia deverdo elaborar um projeto
pedagbgico pautado nas Diretrizes e que os profissionais que concluiram o curso Normal

Superior com uma das habilitagdes apenas, poderd voltar, preferencialmente, na mesma

% Art. 62. A formacio de docentes para atuar na educagio bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educacio infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

5 Art. 63. Os institutos superiores de educagio manterdo:

I - cursos formadores de profissionais para a educac@o bdsica, inclusive o curso normal superior, destinado a
formacdo de docentes para a educagdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;
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instituicdo formadora, para realizar a outra habilitacdo. Essas orientacdes se encontram nos
artigos 117 ¢ 12°® das DCNs para o curso de Pedagogia, respectivamente.

Os entrevistados, ao focarem o projeto pedagégico e as modificacdes, falam
especificamente sobre o curriculo do curso e também sobre algumas disciplinas no
movimento curricular. Primeiramente, antes de nos concentramos sobre o que os entrevistados
pensam sobre o curriculo, é importante mostrar o modo como os professores entendem o
curriculo, ou seja, compreendem que o curriculo de um curso reflete 0 momento histérico da

universidade e da sociedade. Essa ideia estd presente na US PC1.76:

PC1.76 - Para a entrevistada, o curriculo mostra o momento vivido dentro da
prépria faculdade e tal momento ndo ¢ isolado. O curriculo de um curso reflete o
momento vivido pelo curso, pela Universidade, e o momento politico vivido pelo
Pafs. Para ela, a Universidade ndo estd alheia a esses momentos, pelo contrario, ela
reforga o que estd sendo vivido pelo pafs.

Os entrevistados colocam, de modo consciente, que disciplinas isoladas do curso ndo
formam o pedagogo; apontam que o que garante a formagdo é todo o movimento curricular,
ou seja, a dindmica do curriculo. Criticam, ainda, que, as vezes, a ementa das disciplinas nao
condiz com o trabalho que ¢é efetuado em sala de aula, e apontam a existéncia de problemas
no curriculo do curso. Acreditam, porém, que esses problemas ndo sdo resolvidos por falta de

vontade académica.

PC1.20 - A professora pensa que ndo somente o curriculo, mas a dindmica dele tem
auxiliado na formagao dos alunos do curso.

PC1.41 - Para a entrevistada, s6 uma disciplina isolada ndo é importante, € o
movimento do curriculo que ird dar a forma¢do como um todo

PC1.40 - Nao existe uma disciplina isolada. Uma s6 ndo daria conta da formagéo
PAG1.33 - A aluna Al diz que a ementa, as vezes, € linda e a aluna A3 concorda
com ela.

PAG2.164 - De acordo com B6 o curriculo do curso de Pedagogia possui vdrios
problemas que ndo serdo resolvidos tdo cedo, e para ela as mudancas nido sdo
pensadas por falta de vontade académica.

De modo geral, criticam que as disciplinas do curso, consideradas fundantes, sdo
distantes da prética da sala de aula e até mesmo das reflexdes sobre essa pritica, e que as
disciplinas de metodologia e de estigio recebem toda a responsabilidade com a formagio
pratica. Ainda, sobre as disciplinas, especificamente sobre as de diddtica e metodologia, os
entrevistados afirmam que, em geral, os professores acabam tendo de fazer uma escolha sobre

o que sera focado no trabalho de sala de aula, pois, ou se lida com o como ensinar o contetido

7Art. 11. As instituigdes de educagdo superior que mantém cursos autorizados como Normal Superior e que
pretenderem a transformagdo em curso de Pedagogia e as instituicdes que ja oferecem cursos de Pedagogia
deverio elaborar novo projeto pedagdgico, obedecendo ao contido nesta Resolugdo.

S Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das normas anteriores a esta
Resolucdo, tenham cursado uma das habilitacdes, a saber, Educacdo Infantil ou anos iniciais do Ensino
Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos na drea ndo cursada poderao fazé-lo.
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para os alunos ou se lida com a diddtica do ensino. Em relagdo a formago para a pesquisa,
afirmam que n@o hd uma disciplina especifica que se volte para essa formagéo e, assim, todas
as disciplinas estdo, de acordo com os entrevistados, comprometidas com a formagdo do

pesquisador.

PP2.27 - De acordo com ela, todas as dareas dizem que as disciplinas ditas de
Fundamentos sdo distantes da pratica da sala de aula e das reflexdes sobre essa
pratica.

PP2.28 - Diz que, por outro lado, as vezes, se atribui as metodologias ou as
disciplinas de estdgio uma responsabilidade mais especifica com a pratica de sala de
aula.

PP2.75 - A depoente diz que no curso ndo hd uma disciplina basica para tratar sobre
metodologia de pesquisa, pois todas as disciplinas estdo comprometidas com a
formagdo do pesquisador.

PAG2.100 - De acordo com B1, as disciplinas de didatica precisam lidar com: como
ensinar o conteddo para os alunos dos anos iniciais e com a diddtica e, em geral, os
professores da disciplina t&ém que fazer uma escolha do que irdo lidar.

Em especial sobre as disciplinas da drea de Matematica, afirmam que a disciplina
responsavel pela formacdo nessa area é a de Fundamentos e Metodologia da Matematica,
mesmo que em outras disciplinas, como a de Didética e Formacdo de Professores, em algum

momento, discutam-se aspectos sobre a Matemadtica e sobre o seu ensino.

PAG1.61 - Al enfatiza que a disciplina especifica que trabalha com Matemdtica € a
de “Fundamentos e Metodologia de Matemadtica”.

PAG1.59 - De acordo com a aluna Al, a Matematica também foi trabalhada na
disciplina “Didética e Formacdo de Professores”. De acordo com a aluna, nessa
disciplina acaba-se discutindo, de maneira geral, todas as disciplinas, pois o tema
planejamento € enfocado. Afirma que ndo houve um momento especifico para se
discutir Matematica, mas o tema, no decorrer da disciplina, foi surgindo nas
discussdes.

Para o trabalho com as disciplinas de Matemética havia, no ano de 2007, trés
professoras responsaveis: duas efetivas, sendo que uma delas trabalhava em regime de 20
horas; a terceira professora era substituta. A professora efetiva contratada por 20 horas de
trabalho estava, no momento das entrevistas, afastada por motivos de saide e, para a
professora entrevistada, o trabalho de professores substitutos, em geral, é precario, pois eles
nio t€m responsabilidade contratual-institucional de se envolverem em outras atividades
distintas das aulas. Desse modo, diversas atividades estavam prejudicadas em funcio desse

déficit no quadro docente da drea de Matematica.

PP2.77 - Na época havia trés professoras trabalhando com as disciplinas da drea de
Matemdtica.

PP2.112 - A entrevistada informa que naquele ano (2007) o curso de Pedagogia
contava com trés professoras responsaveis pelo trabalho com a Matemadtica: ela, uma
professora efetiva, contratada por 20h e uma professora substituta. Diz, ainda, que a
professora efetiva estava, naquele momento, com problemas de saide; que, em
geral, o trabalho de professores substitutos é precario, pois eles ndo se envolvem em
outras atividades diferentes das aulas pelas quais sdo responsaveis. Assim, com esse
quadro, algumas atividades pensadas para serem realizadas no Laboratério, como
grupo de estudos e pesquisa, ndo foram possiveis de serem realizadas.
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Quando questionados sobre a auséncia da Matematica em alguns pontos do projeto
pedagégico do curso, os professores explicitam que essa disciplina faz parte da formagdo de
professores e, mesmo que ela ndo seja mencionada de modo explicito no projeto do curso,
certamente estd contemplada, visto os objetivos e o papel que ela desempenha no processo de

formacdo.

PP2.97 - De acordo com a depoente, a Matemadtica faz parte da formacdo de
professores e quando ela nio foi citada no projeto, como por exemplo, no rol de
disciplinas de nicleos livres, é por que ela estd contemplada em alguma drea, visto
pelo conjunto de objetivos e de seu papel na formacao.

PP2.88 - Informa que o fato de ndo estar explicito no projeto do curso que a
Matematica contribui para a compreensdo da existéncia humana, para a reflexdo
sobre a sociedade, a educagdo, a formagdo humana e a escola, pode ser por que ela
tenha sido incluida no grupo da drea de Ciéncias, mas que certamente a Matemaética
ndo deixou de ser pensada.

Para finalizar a discussao especificamente sobre as alteracdes no projeto do curso e
sobre o curriculo, os entrevistados mostram, de modo consciente, o entendimento de que o
projeto por si ndo dd conta da formagdo, que o curriculo é falho e, na prética, € percebido que
ele também ndo da sustentagdo para a formacdo. Pensam dessa forma, pois criticam o modo
pelo qual a universidade pensa a escola, o aluno e o cotidiano escolar. Compreendem que esse
modo estd longe da realidade em que vivem e que os alunos vdo enfrentar diversas situacdes

ndo contempladas no curriculo do curso.

PC1.73 - Para a professora, o projeto € um projeto em execucdo, mas que ndo da
conta da formacéo.

PC1.74 - Para ela, quando se conclui o curso e vai para a escola € que se confirma
que o curriculo ndo d4 conta mesmo da formacdo, que a formagdo € precdria. Na
universidade pensa-se em um aluno e em uma escola ideais, mas, no cotidiano
escolar vocé se depara com situagdes nao trabalhadas pelo curriculo do curso.

Esta Convergéncia E, € articulada, também, com a avaliagdo efetuada por nossos
entrevistados sobre o projeto do curso, ou seja, sobre como eles veem a formacao ofertada, o
trabalho desenvolvido pelos professores e os aspectos administrativos do curso.

Uma das questdes administrativas que os entrevistados, prioritariamente os alunos,
criticam, relaciona-se ao ranking interno.Para a realizacdo de matricula em disciplinas de
nudcleo livre e na escolha da area/orientador para o desenvolvimento do Trabalho Final de
Curso (TCC) os alunos dependem do ranking interno, ou seja, em funcdo de limites de vagas
torna-se necessdria uma selecdo de alunos, e a universidade os seleciona pelo desempenho
académico. Caso o aluno ndo tenha um desempenho para concorrer com os demais, ele corre
o risco de ndo se aprofundar na drea desejada, tendo, assim, de se contentar com o estudo

realizado nas disciplinas de niicleo comum, obrigatdrias.
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PAG2.17 - Para a aluna B6, muitas vezes a aprendizagem qualitativa € muito mais

significante do que a quantitativa, mas esta € necessdria em funcdo do ranking
interno.

Os alunos apontam o tempo destinado ao processo de formacdo como insuficiente para
que os alunos possam se dedicar aos estudos. A critica € posta em trés dimensdes. A primeira
guarda relacdo com o tempo total do curso, indicado pelos alunos como podendo ser maior do
que quatro anos, pois hd muitas coisas fundamentais e importantes que ndo sdao possiveis ser
trabalhadas. Sabem, porém, que € invidvel que o curso tenha um tempo maior do que quatro

anos, pois, de acordo com eles, precisam trabalhar e tocar a vida para frente.

PAG2.96 - De acordo com Bl1, ele sairia um pouco mais satisfeito do curso se ele
fosse realizado em 8 anos, mas isso € invidvel, pois precisam trabalhar e cuidar da
vida.

PAG2.97 - O aluno B1 afirma que 4 anos de curso € pouco tempo para aprenderem,
pois passam batido por cima de conceitos fundamentais e coisas importantes.

A segunda dimensdo também se refere ao tempo do curso, mas focando as disciplinas
e o trabalho semestral. De acordo com os entrevistados, a carga hordria das disciplinas é
pequena para o aprofundamento desejado. Assim, para trabalharem de modo demorado como
gostariam, principalmente nas disciplinas de metodologia, acreditam que quatro meses de
aula, ou um semestre letivo, é um tempo reduzido. Criticam o fato de o curriculo ter se
tornado semestral e, com isso, a preocupacdo que prevalece é a de cumprir as disciplinas e
ndo ha tempo suficiente para o desenvolvimento de pesquisa e, também, para um ensino com

maior profundidade.

PAG1.85 - De acordo com a aluna A3 e a aluna A2, mesmo que o professor queria
aprofundar, o tempo € pouco.

PAG1.97 - De acordo com a aluna A3, para que se trabalhe como a aluna A2
propds, passando pelos contetdos trabalhados no EF, teria de aumentar a carga
horéria das disciplinas de metodologia, por que em quatro meses de trabalho em um
semestre letivo € pouco tempo, pois segundo a aluna, hd meses em que ocorrem
feriados, paralisagdes etc., entdo, o tempo para essa transmissdo fica realmente
pequeno.

PAG2.8 - De acordo com B1, o curriculo se tornou semestral na turma deles e com
isso hd um tempo pequeno para o trabalho, pois, para ele, num curriculo semestral
ha a preocupacdo em pagar disciplinas e ndo sobra tempo para o ensino e a pesquisa
inexiste. Segundo ele, esse fato revela um déficit que poderia ser melhorado se
houvesse mais tempo.

Na terceira e ultima dimensao, os alunos colocam o fato de eles, enquanto estudantes,
ndo terem tempo para se dedicarem como deveriam aos estudos. Sdo alunos trabalhadores e
que precisam dividir o tempo com outras atividades distintas do estudo. Assim, acreditam que
se tivessem mais possibilidade de ir atras, buscar pelo aprofundamento necessirio, 0s

professores poderiam ajuda-los com os estudos.
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PAG1.40 - Para ela, na sociedade de hoje é muito dificil estudar, principalmente
para quem € da classe média baixa. Especifica que é muito complicado estudar no
Brasil, pois ndo se tem tempo de ser verdadeiramente estudante.

PAG1.47 - A aluna A2 complementa a fala de Al, reafirmando que se elas tivessem
mais tempo para ser verdadeiramente alunas, elas teriam aprofundado, (mesmo que
fosse em um sistema mais autodidata), pois os professores ndo se negam a ajudar os
alunos, em sua grande maioria. A aluna Al concorda, dizendo que se o aluno for
atrds do professor ele ndo ird negar ajuda. Entdo, para A2, o que falta aos
professores e a elas, alunas, € o tempo para se dedicarem.

Nos depoimentos que compdem o Nucleo de ideias denominado avaliagdo critica do
curso de Pedagogia, os alunos expdem a respeito do trabalho dos professores do curso,
avaliando o modo pelo qual eles procedem em sala de aula. Colocam que alguns professores
sdao comprometidos com o ensino e buscam mostrar aos alunos como deve ser desenvolvido o
trabalho com criangas pequenas, no entanto, afirmam que nem sempre esse trabalho conta
com a devida sustentacdo, ficando um pouco vago. Talvez isso ocorra, para os alunos, pelo
fato de os professores ndo possuirem experiéncia com o ensino nos primeiros anos de

escolarizagdo, e outros que a possuem ndo sdo exitosos ao trabalhi-la em sala de aula.

PAG1.32 - Para a aluna A3, alguns professores do curso s3o comprometidos em
transmitir para os alunos o modo de trabalhar com as criangas, mas diz que ndo
como uma receita, mas como um estimulo, uma orientacdo de como fazer. Afirma
que, em alguns casos, o trabalho desenvolvido fica um pouco vago, ndo dando muita
sustentagdo para eles trabalharem.

PAG1.34 - A aluna Al afirma que alguns professores ndo possuem experiéncia de
trabalho na primeira fase do EF, a formacdo deles € totalmente tedrica. Diz que
alguns professores possuem experiéncia de trabalho, mas ndo sabem como passar
isso nas aulas. Ela acredita que isso ndo seja um problema apenas do curso de
pedagogia

PAG2.5 - A professora que deu o curso de Fundamentos e Metodologias da
Matematica para B6 foi outra. B6 conta que a turma dela foi a dltima turma que a
professora trabalhou antes de se aposentar.

PAG2.124 - A aluna B5 diz que reprovou na disciplina de Matematica trabalhada
pela professora (!) e que depois teve a sorte de fazer a mesma disciplina com a
professora (!). Com tal professora foi diferente, e ela teve alguma visdo e aprendeu
alguma coisa de matematica.

Os alunos avaliam o processo de formagdo, dizendo que se veem, quando assumirem
uma sala de aula, buscando condicdes de exercer a profissdo professor, pois nio se
consideram formados somente com a graduacdo que estdo concluindo. Acreditam que ha
aspectos da profissio que o professor aprende somente na pratica da sala de aula e no
processo da formacdo continuada. Criticam o processo de formagdo no curso de Pedagogia ao
compararem-no com o curso de Magistério de nivel médio, afirmando que esse curso de nivel
médio prepara melhor o professor para atuar no dia-a-dia da sala de aula. Os alunos acreditam
que, durante o curso, apesar das criticas ja efetuadas, focaram pontos positivos para essa
formacdo, a qual estd sendo aprimorada no cotidiano da sala de aula, pois estdo cientes de que

devem buscar desenvolver um bom trabalho com seus alunos.
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PAG2.25 - A aluna B2 diz que se vé, quando passar em um concurso publico e ter
de assumir uma sala, buscando se formar de novo, buscando uma formagdo que
possa proporcionar ser professora, a decifrar o livro didatico. Para ela, algumas
coisas s6 podem ser adquiridas com a prética.

PAG2.45 - Para a aluna BS5, ela pode até fantasiar, mas ainda ndo se considera
professora formada. Ela acha que sua formagdo serd a continuada quando estiver em
sala de aula ou em uma pds-graduagao.

PAG2.26 - Para B2 ¢ perceptivel, na sala de aula, os colegas que fizeram o curso de
magistério, eles t€ém uma desenvoltura muito maior para lidar com a sala de aula.
PAG2.48 - B4 diz que se fosse questionada hoje sobre qual curso lhe deu mais
embasamento para estar na sala de aula, Magistério ou Pedagogia, ela responderia
que o curso de Magistério deu muita base e o curso de Pedagogia veio, de certa
forma, aprimorar aquela bagagem que ela ja possuia.

PAG2.133 - De acordo com a aluna B4 a formagdo adquirida no curso, durante os
quatro anos, estd sendo aprimorada em sua sala de aula, no cotidiano de seus alunos.
De acordo com ela, isso s6 acontece por que ela tem consciéncia e prazer de fazer
com que seu aluno aprenda com criticidade, com autonomia, de modo que saiba
lidar com o contetddo aprendido. Mas, de acordo com ela, essa consciéncia partiu
dela depois que algo foi lancado.

PAG2.134 - De acordo com a aluna B4, apesar das falhas existentes durante o curso,
como a questdo do tempo, do trabalho fragmentado, tiveram coisas boas.

De modo enfético, os alunos afirmam que o curso, especificamente algumas de suas
disciplinas, deixou a desejar em diversos aspectos, quais sejam, de os professores ensinarem
de forma satisfatoria os contetddos, no trabalho com o conteudo especifico, em dar sustentacio
para trabalharem com todas as disciplinas do Ensino Fundamental. No entanto, enfatizam a
importancia de estar com os colegas em seu processo de formacao, pois isso tem contribuido

para melhorar sua formacao.

PAG1.37 - A aluna A3 diz que um semestre é muito pouco tempo para a
aprendizagem de como atuar em sala de aula. Ela afirma que, das disciplinas de
Metodologias cursadas, a de Matemadtica e de Ciéncias sdo as que ela considera que
vao contribuir para a sua atuacdo profissional, pois as outras realmente deixaram a
desejar, no sentido ji trazido pela outra colega, ou seja, os professores ndo estdo
conseguindo passar de forma satisfatoria [a experiéncia/ o conteido].

PAG1.44 - A aluna Al afirma que uma coisa acaba compensando a outra, se
referindo a troca de experi€éncias com os colegas e as disciplinas que deixaram a
desejar. Com risos, reafirma, tendo a anuéncia da aluna A3, que as vezes algumas
disciplinas deixavam a desejar, sim.

PAG1.35 - A aluna A1l afirma que algumas disciplinas, inclusive algumas muito
importantes para o curso, deixam a desejar para a formacdo dos alunos para o
trabalho no EF.

PAG1.3 - Para a aluna A2, o contetido e a metodologia andam bem juntos, pois para
se desenvolver uma determinada metodologia deve-se conhecer o conteido. Critica
que, na faculdade, ndo € garantido o trabalho com o contetido.

PAG1.31 - A aluna Al sussurra e faz sinal negativo com a cabeca para dizer que as
ementas, a grade curricular, ndo ddo sustentacdo para o trabalho com todas as
disciplinas do EF.

Criticam o modo pelo qual algumas disciplinas desenvolvem suas atividades em
funcdo do pouco tempo que possuem e da ementa elaborada com demasiados assuntos. Essas
disciplinas trabalham com semindrios, onde os alunos, responsaveis por alguma tematica, se

preparam e a apresentam em sala de aula. No entanto, a critica tecida pelos alunos diz que,
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por meio de semindrios, as aulas ndo sdo produtivas do ponto de vista da aprendizagem e nao
oferecem base para os alunos. Percebem que os semindrios sdo bons apenas para os alunos
que os apresentam e ndo para toda a turma, pois, em geral, a classe ndo se interessa pelo que
esta sendo tratado e o aluno que apresenta estd mais interessado na avaliacdo e na atribui¢do

da nota pelo professor do que no didlogo cientifico que poderia ser estabelecido.

PAG2.121 - De acordo com B1, em fun¢do do tempo para desenvolver a disciplina,
com uma ementa enorme, e das atividades avaliativas, a disciplina € feita por meio
de semindrios. De acordo com ele, em semindrios ndo se aprende coisa alguma.

PAG2.127 - Os alunos criticam o desenvolvimento das disciplinas por meio de
semindrios efetuados pelos alunos. De acordo com eles, os semindrios apresentados
na disciplina de Matemadtica e de um modo geral ndo dao base para o aluno. Para
eles, poucas aulas desenvolvidas por meio de semindrios foram produtivas, em geral,
€ uma coisa magante: voc€ escolhe uma atividade e voluntédrios para desenvolverem-
na, apresenta lendo e pronto. Afirmam que os semindrios sdo para quem apresenta
apenas, pois os demais alunos ndo estdo interessados. Para eles, fica claro que o
importante para o aluno que apresenta € a nota que serd atribuida pelo professor.

Voltando a questdo do trabalho com o conteido especifico, os alunos pontuam que
esse trabalho fica precdrio, pois ele se pauta em exemplos de como fazer, o que néo os prepara
para o trabalho nos anos iniciais. Afirmam que, pelo fato de o curso de Pedagogia ter que lidar
com varias formas de conhecimento, a formag@o para o trabalho com os anos iniciais fica
prejudicada. Criticam o fato de alguns conceitos terem mais peso durante o curso e, para eles,
sem tanta necessidade e, em contrapartida, haver disciplinas que deveriam ter mais presenga

no processo de formagdo e ndo tém.

PAG2.9 - O aluno B1 diz que como o curso de Pedagogia tem que lidar com as
varias formas de conhecimento ele fica meio capenga, pois fica um espago de tempo
muito restrito para o trabalho de cada uma das disciplinas de didatica.

PAG2.159 - De acordo com B1, fica precdrio com relagdo a questdo de lidar com
contetidos especificos, pois as diddticas sdo muito baseadas em exemplos. Mas, ele
afirma que se sente preparado para poder estudar e lidar com as questdes de sala de
aula quando tiver sua turma.

PAG2.98 - De acordo com B2 e B6, acontece também de alguns conceitos serem
focados sem tanta necessidade. Para B2 e B4 tem disciplinas que sdo mais
predominantes e que deveriam ter mais presenca no curso.

Os alunos discutem a respeito de questdes bdsicas e técnicas que o curso néo trabalha,
mas que na visao deles, podem ser importantes no cotidiano da sala de aula quando estiverem
atuando como professores dos anos iniciais. Apontam questdes simples como, por exemplo,
produzir um cartaz, utilizar a lousa, trabalhar com os didrios de classe que nédo sdo objetos de

estudo.

PAG2.30 - De acordo com B6, se critica a educacio tecnicista de antigamente, que
ensinava a apagar quadro, fazer um cartaz, mas eles ignoram esses conhecimentos
bésicos. Dd o exemplo de quando um professor faz um cartaz e este ndo cumpre com
seu objetivo.

PAG2.31 - A aluna B2 concorda com a aluna B6, e diz que nem preencher chamada
eles sabem.
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Essas questdes apontadas remetem a parte pratica do curso. Para eles o curso se
concentra muito na teoria, deixando a pritica de lado. Afirmam que a pritica que é
desenvolvida com os alunos nio da base para entenderem-se como professores formados, e,

por esse fato, saem do curso com a sensacdo de que nada sabem.

PAG2.38 - De acordo com B3, durante os quatro anos de curso eles ficam na
expectativa de safrem professores realmente capacitados para atuarem nas quatro
séries iniciais, mas quando chega no fim do curso, chegam a conclusdo de que nada
sabem. E, para ela, esse ndo saber nada é por que durante o curso hd teoria e pouca
pratica.

PAG2.51 - Para a aluna B4, o curso de Pedagogia ndo oferece pratica para os alunos
e ndo dd sustentagdo para dizerem que sdo professores formados. Para ela, a
formac@o € continuada, aprendendo a cada dia, dentro da sala de aula, com os alunos
e quando esta ensinando.

Especificamente sobre as disciplinas da drea de Matemadtica, os alunos apontam que a
formagdo para o trabalho com essa disciplina nos anos iniciais ndo foi satisfatéria. De acordo
com eles faltou pratica, ficando um trabalho vago e solto no sentido de que ndo aprenderam a
trabalhar a Matemadtica de forma a desmistifica-la para os alunos, fazendo com que possam
apreciar o estudo dessa disciplina. Para eles, o trabalho no curso poderia ter sido mais
aprofundado, e entendem que, para obter sucesso no ensino dessa disciplina, terdo de buscar
sozinhos o aprofundamento necessario. Avaliam que a ementa da disciplina é razodvel, mas o
trabalho desenvolvido, pautado nessa ementa, fica distante e é muito generalizado, e

acreditam que novamente perpassa pela questao do pouco tempo destinado as disciplinas.

PAGL1.5 - Para A3, o trabalho fica um pouco solto na questdio de trabalhar a
Matemadtica de forma que a crianga aprenda a gostar dela, que ndo seja uma tortura
para ela.

PAG2.18 - Para a aluna B4, a formagdo em relacdo a matemadtica deixou muito a
desejar, pois poderia ter sido mais motivada, mais aprofundada e com mais
experiéncias. Para ela foi algo dado muito vagamente.

PAG2.19 - A aluna B4 diz ter certeza de que o que foi trabalhado na formacao para
serem professores de matemdtica nas séries iniciais foi, para ela, insuficiente e se ela
quiser ter sucesso com a matemdtica terd de buscar muito mais longe. Conclui que
para ela ficou muito a desejar a formacao dada.

PAG2.20 - Para a aluna B4, a formacdo em Matemadtica ficou a desejar na questdo
pratica, no sentido de terem mais chances de praticarem.

PAG2.120 - Para B1, a disciplina de Matemadtica, a ementa da disciplina de
Fundamentos e Metodologia de Matemdtica é razodvel, mas o problema é o que
acontece da ementa até a execugdo da aula, pois para ele, fica distante e geral. Um
dos motivos dessa critica, para B1, € a questdo do pouco tempo, ja falado por ele
outras vezes.

Frente aos pontos de insatisfacdo em relagdo ao processo de formagdo e ao trabalho
desenvolvido nas disciplinas, os alunos discorrem sobre o modo pelo qual pensam que o curso
poderia ser, ou seja, no nicleo de ideias PA17 sdo apresentadas sugestdes ao curso de

Pedagogia e ao seu modo de funcionamento.
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Primeiramente, vamos trazer as falas dos alunos onde explicitam o que poderia existir
no curso em termos de disciplinas ou de atividades que o projeto ndo contempla, mas que
seriam importantes na concepg¢do deles. Indicam a necessidade de haver mais disciplinas que
trabalhem de modo especifico com a Educagdo Infantil, pois a que discute a infincia foca
mais a dimensdo histérica e deixa a desejar na parte pritica. Destacam, ainda, que: a
disciplina sobre inclusdo deveria ser obrigatdria, deveria existir uma disciplina que focasse a

Educacio de Jovens e Adultos.

PAG1.36 - A aluna Al diz que sente falta de existir uma disciplina especifica sobre
Educagdo Infantil, pois mesmo que se tenha a disciplina “Sociedade, Cultura e
Infancia”, falta a parte prética dessa fase, pois a disciplina foca mais a histdria.
PAG1.79 - Para a aluna Al o nicleo livre de inclusdo deveria ser obrigatério, pois
se lida com isso na sala.

PAG1.80 - Para a aluna Al é uma falha ndo ter no curriculo uma disciplina de
Educagdo de Jovens e Adultos, mas tem-se a op¢do de se fazer em disciplinas de
nicleo livre.

Especificamente sobre as disciplinas da area de Matemadtica, os alunos pontuam sobre
0 qudo interessante seria se as aulas contemplassem todo o conteido programatico dos
primeiros anos de escolarizagdo, no intuito de mostrar aos alunos quais sio esses contetidos de
modo que possam buscar pelo aprendizado e aprofundamento daqueles que ndo sabem ou nio
se lembram de mais. Além desse ponto, que foi bastante frisado, os alunos também colocam
sobre a necessidade de uma formacao mais especifica na area de Matematica, uma formacédo
que trabalhasse também os conteidos e um pouco mais da metodologia deles, pois, colocam
que possuem muitas dividas de como agir em sala de aula. Outra sugestdo em relagdo as
disciplinas da area de Matemadtica € que elas estivessem na grade curricular mais no fim do

curso, pois assim os alunos a cursariam com maior maturidade.

PAG1.90 - De acordo com A2, na disciplina de “Fundamentos e Metodologia de
Matemadtica” deveria ter mais metodologia dos contetdos especificos de matemadtica.
Para a aluna, o contetido programadtico de cada série deveria ser melhor trabalhado, o
que é mais especifico de cada série.

PAG1.92 - Para a aluna A2, os alunos do curso deveriam conhecer o conteddo
programdtico de cada série, ja que irdo lidar com eles. Por que tendo esse
conhecimento, se abriria a oportunidade de saber em que estd com defasagem
enquanto professor, o que ndo sabe, o que ndo lembra.

PAG1.91 - De acordo com a aluna A2, elas ndo conhecem qual o contetddo
programético de matemética de cada série do EF. Desse modo, ela acha que o curso
deveria oferecer o conteido programdtico de cada série. Essa € a sugestdo que ela
daria para a ementa das disciplinas de matemadtica, pois quando chegam na sala de
aula, desconhecem os contetidos que irdo trabalhar.

PAG1.96 - Para A2, uma contribui¢do boa que o curso daria aos seus alunos seria
trabalhar os conteudos, pois assim os alunos poderiam fazer uma sondagem de
forma mais tranquila daquilo que ndo sabem.

PAG1.82 - Para a aluna Al, deveria ter uma formacdo mais especifica em
matematica. H4 as disciplinas de Fundamentos e Metodologia de Matematica, mas
as vezes se tem muitas dividas de como agir quando se estd em sala de aula. Para a
aluna Al as disciplinas de matematica tinham de ser trabalhadas mais no final do
curso, pois ela cursou muito no inicio e, as vezes, ndo se t€m muita maturidade para
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compreender, como se teria mais no fim do curso. Para ela, nesse novo curriculo
ficou bem melhor do que o que ela entrou.

Na mesma linha, os alunos enfatizam que seria interessante que as aulas de didética
dos contetdos especificos fossem ministradas no 8° periodo, ou seja, no fim do curso, pois na
grade elas estdo presentes no inicio do curso. Frisam, mais uma vez, que o que realmente
necessitam € uma reestruturacdo em relacdo ao tempo de duracdo do curso, mas como
sabemos € algo invidvel. Os alunos argumentam, ainda, que sdo apresentadas varias sugestoes
de melhorias para o curso, no entanto, as modificagdes sdo dificeis de acontecer pelos
diversos tipos de tramitacdes solicitadas junto as esferas administrativas.
Idiossincraticamente, uma das alunas afirma que o curso ndo carece de nenhuma
reestruturagdo, pois o aprofundamento na formacdo deve ser buscado pelo préprio aluno,
devendo o curso apenas despertar nele, desde o comeco, a necessidade de buscar pelo

conhecimento especifico, especialmente nas dreas que possuir mais defasagem na formacao.

PAG2.101 - De acordo com B5, ela gostaria de ter tido aulas de diddtica no 8°
periodo, seria melhor do que 14 no inicio do ano.

PAG1.86 - Para a aluna A2, deveria haver uma reestruturagdo no tempo do curso.
PAG2.102 - De acordo com BS5, eles fazem vdrias sugestdes para o curso, mas de
acordo com ela € dificil fazer modifica¢des pela grande burocracia existente.
PAG1.84 - De acordo com A2, ndo hd necessidade de reestruturar o curso, pois o
aprofundamento necessdrio fica pelo interesse do aluno. Para ela, tem que despertar
no aluno desde o inicio a necessidade de ele buscar o conhecimento especifico,
principalmente na drea que ele tem mais defasagem.

Os entrevistados focam a formagdo continuada, que deve, de acordo com eles, ser
buscada pelo professor para se aprofundar e trabalhar com mais propriedade. Afirmam que
apds o término do curso o professor deve estar sempre voltado para o estudo, para a sua
formacdo, pois acreditam que nunca se sabe tudo e devem visar aprender mais. De acordo

com eles, um professor é um profissional que estd em continua formacao.

PC1.75 - Afirma que também compete ao professor procurar fazer cursos para se
aprofundar e trabalhar com mais propriedade.

PAG1.113 - Para a aluna A2, um professor € um eterno aluno.

PAG2.170 - De acordo com B2, ela pretende também, como B2, continuar seus
estudos, pois acredita que nunca se sabe tudo, sempre tem-se que buscar e aprender
mais.

PAG1.38 - A aluna A2 sorri e afirma: “de novo o curso”, querendo dizer que até a
compreensdo de que todo professor estd em continua formacdo e que os professores
desse curso ndo sdo diferentes; essa concepgao foi aberta pelo curso.

Os alunos afirmam que o que € trabalhado nos cursos de formagado continuada é o que
eles usam em sala de aula e ndo o que foi tratado no curso de Pedagogia. Criticam a formacao
continuada, afirmando que esta s6 é buscada quando os exemplos de como ensinar,

trabalhados pelo professor, se esgotaram e, assim, precisam de novos exemplos.
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PAG2.41 - Para a aluna B3, o que ¢é trabalhado em sala de aula pelos professores é o
que eles aprenderam nos cursos de formacdo oferecidos pela prefeitura, ndo o que
aprenderam no curso de Pedagogia.

PAG2.11 - Para B1, se aprende um exemplo, se usa o exemplo em sala de aula e
quando ele se esgotar, o que fazer? Ele responde que a saida € ir para um curso de
formacg@o continuada pegar um novo exemplo.

PAG2.55 - Para B1, ndo houve muita ruptura da forma como via a matemadtica, pois
cai na questdo dos exemplos que ele ja havia falado: se pega os exemplos no curso,
usa em sala de aula e quando se esgotam os exemplos, se procura um curso de
formacg@o continuada para pegar um novo exemplo.

Em relacdo as expectativas apresentadas sobre o curso, podemos dividir as falas em
duas vertentes. A que garante que todas as expectativas em relacio ao curso foram supridas e
a que afirma que o curso ndo atingiu o que esperavam no que diz respeito a formacdo de
professores. Assim, conforme anunciado, para um grupo de alunos a formagdo atendeu e até
mesmo superou as expectativas, pois afirmam que é um curso para a vida, tornando-os
pessoas melhores, mais criticas e conscientes. Em relacdo ao trabalho com a Matematica,
também afirmam que ele atendeu as expectativas, e que estdo necessitando apenas de um
pouco mais de pratica, como jd haviamos comentado em outro momento. Argumentam sobre
a mudanca de vis@o em relacdo ao curso de Pedagogia, que era um curso extremamente

tradicional e ao findar a graduagé@o percebem que ndo é como entendiam.

PAG1.137 - De acordo com Al, as expectativas dela em relagdo ao curso foram
todas supridas e superadas. Ela conta que foi bolsista de pesquisa duas vezes e que
ndo esperava ter isso no seu curso.

PAG1.139 - De acordo com Al, suas expectativas em relacdo as disciplinas de
Matemética também foram correspondidas, acha que o curso estd pedindo mais
prética. Mas, como s6 trabalhou com a Educacio Infantil vai ver agora quando for
para a sala de aula e trabalhar de fato com a Matematica. Ela acha que é como a
aluna A2 falou, chegando 14 ird pesquisar.

PAG1.143 - De acordo com A2, suas expectativas em relagdo ao curso foram
totalmente superadas, ela sai do curso muito contente, pois € um curso para a vida.
Ela diz que mesmo se ndo for para uma sala de aula e ndo tiver retorno financeiro, ja
teria ganhado muito, pois sente-se uma outra pessoa a partir do curso.

PAG2.158 - Para B, o curso alcangou as suas expectativas, apesar de, de acordo com
ele, suas falas terem sido criticas. Ele diz que valoriza muito a formagdo obtida e
exatamente por ter tido uma boa formagdo é que acredita ter a capacidade de fazer as
criticas e dizer que nem tudo foi bom.

PAG2.160 - De acordo com BS5, ela esta feliz de se formar no curso de Pedagogia
dessa instituicdo, principalmente por que ela tinha uma visdo de um curso muito
tradicional, inclusive da matemadtica e agora, segundo ela, pdde mudar essa visdo.

A outra vertente expde que as expectativas dos alunos ndo foram atendidas.
Compreendem que ndo saem do curso se sentindo professores formados, de modo que terdo
de buscar aprender muita coisa que ficou para trds. Criticam que a formacdo recebida foi

segmentada e aligeirada, mas que cabe, a partir de agora, buscarem por um aprofundamento.

PAG2.162 - De acordo com a aluna B6, suas expectativas em relacdo ao curso
foram sendo “des-criadas”, foram regredindo, durante o desenvolvimento do curso,
pois de acordo com ela, se vé& tudo separado, dividido e corrido. Para ela, vérias
sementes foram plantadas e agora cabe a ela saber o que ird aprofundar no futuro.
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PAG2.168 - A aluna B4 diz que as suas expectativas em relagdo ao curso nio foram
superadas. Ela afirma que ao sair do curso terd muita coisa para buscar, pois ficou
muita coisa a desejar. De acordo com ela, a formacdo se deu de forma muito
fragmentada, mas a fez crescer como ser humano.

H4, ainda, alunos que afirmam que nfo tinham expectativas antes de comegarem o
curso, pois foi por acaso que escolheram a licenciatura em Pedagogia. No entanto, para esses
alunos, algumas expectativas foram criadas depois que iniciaram o curso, as quais foram
atendidas. Outros dizem que a expectativa que existia era a de um dia fazer um curso superior
e mesmo que o curso tenha passado muito rdpido, algumas coisas haviam ficado,

principalmente a formagao critica.

PAG1.152 - A aluna A3 diz que nflo teve muitas expectativas com o curso antes de
inicid-lo, pois caiu de paraquedas nele. Escolheu o curso na dltima hora, no
momento de efetuar a inscricdo no vestibular. Mas, quando iniciou o curso criou
algumas expectativas e muitas foram satisfeitas.

PAG2.161 - De acordo com a aluna B6 ela entrou sem expectativas no curso, pois
caiu de paraquedas nele. Fala que gostaria de ter feito o curso de Nutricdo, mas por
receio de ndo passar no vestibular em fungdo de determinada disciplina e por ter de
escolher um curso, escolheu Pedagogia.

PAG2.166 - De acordo com a aluna B2, ela ndo tinha expectativas em relagdo ao
curso, e, sim, de estar em um curso superior, pois nio se via mais fazendo um curso
superior. Segundo ela, com as questdes do dia-a-dia o curso foi passando, mas diz
que algumas coisas ficaram, como a questdo da critica, de pensar na prdtica, ndo
aceitar o que é imposto. Para ela, a partir de agora ela tem o poder de pesquisar e
quer continuar seus estudos.

O nucleo de ideias que articula modos pelos quais a posi¢do de aluno durante o curso €
avaliada por eles mesmos foi articulado mediante a andlise do depoimento de uma das alunas
entrevistadas. Seu depoimento vai em direcio a retirar do curso toda a responsabilidade para
com a formacdo profissional e atribui-la aos alunos. Assim, ela afirma, diversas vezes, que
lhes falta assumirem-se responsavelmente como alunos. O sentido de sua afirmacdo diz que
os alunos precisam se dedicar mais, pesquisando e buscando pelo que ndo € trabalhado no
curso, por falta de tempo, por exemplo, tanto do curso quanto deles, pois afirma que dividem
o tempo de estudo com outras atividades. Para ela o aprofundamento é de inteira
responsabilidade do aluno, pois a ementa e a bibliografia de cada disciplina sdo dadas e nelas
estd contemplado tudo que os alunos necessitam saber, bastando a eles procurar pelo material
e estudar o que ndo foi possivel ser ministrado durante as aulas. Afirma que se o aluno
conhece o conteiido programético de cada série, ele mesmo terd condi¢des de buscar pelo
conhecimento que ndo construiu. Para ela, o curso ndo tem a obrigacdo de oferecer esses
conteudos especificos aos alunos, bastando que indiquem quais sdo eles para que os alunos
busquem o aprofundamento naquilo que for necessario. Para ela, desse modo, o aluno vai se
preparando para quando ingressar no mercado de trabalho. Em relagcdo a esse ingresso, ela

afirma que se o aluno valorizou o curso e defendeu o curso, foi aluno no que é esperado de
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um bom aluno, ele terd espaco de trabalho na rede privada de ensino que, de acordo com ela,

paga saldrios melhores e, caso o professor esteja disposto, ele poderd dobrar a jornada de

trabalho.

PAG1.39 - A aluna A2 diz que de modo fraternal discorda da fala da aluna A3 e que
o que acha, infelizmente, que falta para elas e para qualquer um de um modo geral, é
serem verdadeiramente estudantes.

PAG1.41 - A aluna A2 reafirma a fala de Al, dizendo que a ementa € linda. Entao,
se os alunos tivessem a formacdo de ser alunos investigadores, pesquisadores,
bastava eles aprofundarem, pois a ementa e a bibliografia estdo ali e contemplam o
que precisam saber. Afirma que se o aluno for atrés ele vera coisas riquissimas, mas
que infelizmente, falta para eles, além de o tempo do curso ser apertado, serem
verdadeiramente estudantes, pois eles dividlem o tempo de estudante com outras
coisas.

PAG1.45 - A aluna A2 diz que elas, enquanto alunas, também deixaram a desejar
por ndo terem tido tempo de correr atrds de pesquisar.

PAG1.100 - A aluna reafirma sua fala de que eles, alunos, precisam ser
verdadeiramente alunos (em critica a fala da colega que falou sobre as visitas a
escola em hordrio da aula).

PAG1.98 - Para a aluna A2, se vocé€ tem conhecimento do contetido programdtico
para cada série, enquanto aluno vocé ird atrds daquilo que vocé€ ndo sabe, para
quando estiver na pratica ter-se estruturado e conhecer sobre qual € a sua maior drea
de fragilidade, que ndo domina bem, o que terd de aprender. Ela ndo acha que o
curso tem que oferecer os contetdos especificos, mas dizer aos alunos quais sdo
esses conteidos e o aluno € quem vai atrds dos que tem mais dificuldades. Desse
modo, de acordo com ela, o aluno vai preparado para o que ird encontrar na escola.
PAG1.147 - Para A2, um profissional que se formou verdadeiramente, valorizou o
curso, passou verdadeiramente defendendo o curso, sabendo para qué ele foi
formado, ele tem lugar na rede privada. Em escolas particulares os saldrios sdo
melhores, e se o professor estd disposto e pode dobrar a jornada de trabalho na rede
publica e privada, melhor ainda.

Compreendemos que a argumentacdo dessa aluna mostra a consciéncia de que

enquanto estudantes de um curso de Graduagdo, de uma Licenciatura, eles precisam se

dedicar para que a formagao seja a melhor possivel.

De acordo com os alunos, eles se sentem inseguros para atuar como professores dos

anos iniciais. Ao sentirem-se desse modo, afirmam ndo estar prontos para ser professores de

todas as disciplinas ou mesmo de uma unica; que nio se sentem preparados para lidar com

questdes sobre educagdo sexual, por exemplo, e entendem que terdo de enfrentar a sala de

aula quando estiverem em uma, caso ndo desistam da profissdo antes mesmo de comegarem.

PAG2.42 - A aluna B3 diz que eles saem inseguros do curso e terdo de construir
novamente a maneira de ensinar, pois ndo saem prontos do curso.

PAG2.44 - B5 diz que ndo se enxerga como uma professora de todas as disciplinas,
quer seja s6 em uma ou outra, pois acha que a sua realidade serd enfrentar a sala de
aula quando estiver 14. De acordo com ela, eles veem a teoria e a pratica dos outros
nos estagios, e a realidade que viverd serd diferente daquela vivenciada no estagio,
pelo professor que acompanhou e por ela.

PAG2.27 - A aluna B2 diz que terd de pensar bastante para ndo desistir da carreira
antes mesmo de comecar.

PAG2.28 - De acordo com B6, a formagdo também € processual e continua. Ela
comenta que ndo se V€& preparada para dar uma aula de educagdo sexual, por
exemplo, mas ndo se vé€ assim somente em temas delicados como esse, também em
questdes simples, gramaticais por exemplo.
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Preocupam-se com o fato de a inseguranga sentida por eles ser transmitida ao aluno,
pois isso seria prejudicial a dinidmica da aula e ao relacionamento professor-aluno. Além
disso, afirmam que quando ingressarem no mercado de trabalho terdo de se preparar bem e
com antecedéncia, estudar bastante os contetidos a ser ensinados, pois a formacao recebida na
graduag@o ndao déd base para atuarem em sala de aula, e sdo categéricos ao afirmar que ndo
podem, frente as dividas dos alunos, desesperarem-se ou buscar pelas respostas no momento,

ou seja, ha que se prepararem de modo adequado para o trabalho em sala de aula.

PAG2.29 - A aluna B6 comenta que quando tiver sua turma terd de comecar a
estudar o conteido com um més de antecedéncia por que a formacdo recebida na
graduacio ndo da conta.

PAG2.36 - Para a aluna B6, o professor ndo pode, mediante uma pergunta de seus
alunos, sair chorando da sala ou abrir o livro para buscar a resposta. [Fala encenando
a situacdo de folhear o livro buscando a resposta da suposta pergunta e ndo
encontrando].

PAG2.37 - De acordo com B6, o ndo saber do professor € dificil de ser administrado
e, caso o aluno perceba, provocard sérios problemas de disciplina. O professor
perderd a autoridade perante o aluno, entdo, para ela o professor tem que saber
administrar até o seu néo saber.

Gostariamos de chamar a atengdo para o modo pelo qual os alunos se referem ao
trabalho em sala de aula. Dizem que terdo de enfrentar a sala de aula. Enfrentar possui os
seguintes significados 1 - estar ou colocar(-se) defronte a; defrontar; 2 - encarar frente a
frente, arrostar; 3 - bater-se contra; atacar de frente; 4 - travar disputa esportiva. Por sua vez,
defrontar possui, também, o sentido de ndo temer, arrostar, encarar (p.ex. perigo, inimigo), ou
seja, encarar frente a frente. E € nesse sentido que entendemos o que dizem do trabalho em
sala de aula: no sentido de enfrentamento, de que terdo de encarar de frente a tarefa de ser
professor, como um desafio posto e ndo podem temer as dificuldades que encontrardo. Assim,
argumentam em direcdo a ser obrigados a lutar e buscar pelo sucesso em sala de aula,
criticando a formagao recebida no curso a qual pouco contribui para o trabalho a ser efetuado.

O ndcleo de ideias sobre a insercio da Faculdade de Educag¢do nos cursos de
Licenciatura da Universidade retine US que expde ser ela a responsdvel por ministrar algumas
das disciplinas pedagdgicas nos demais cursos de Licenciatura de responsabilidade de outras
unidades universitdrias. Sao disciplinas de: politica educacional, fundamentos filoséficos e
socioculturais da educagdo, gestdo e educagdo escolar, teoria da educagido 1 e 2. No entanto,
argumentam que ndo conseguem trazer os alunos das licenciaturas para as atividades que sdo

efetuadas na Faculdade de Educacio.

PP2.32 - As disciplinas que s3o ministradas nas diversas licenciaturas e que sdo de
responsabilidade da Faculdade de Educacéo sdo: politica educacional, fundamentos
filosoficos e socioculturais da educagdo, nessa resolucdo, gestdo e educacdo escolar,
teoria da educagdo 1 e 2
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PC1.11 - O professor da Faculdade de Educagdo se dirige até os Institutos para
ministrar suas aulas e ele ndo consegue levar o aluno para as atividades que ocorrem
na Faculdade de Educacio.

Os professores, de modo marcante, apontam a Faculdade de Educagdo como o local
onde deveria ser discutida, pensada e realizada essa formacdo. De acordo com eles, a
formacdo de professores, hd varios anos, estd sob a responsabilidade dos Institutos, e veem
esse fato como causador de dificuldades de articulagdo entre a Faculdade de Educagdo e os

Institutos.

PC1.10 - Ela vé como um absurdo o fato de a formacdo do professor ndo mais
ocorrer na Faculdade de Educacdo e sim nos Institutos onde sdo ofertadas as
licenciaturas. Para ela, a Faculdade de Educag@o € o locus de formagdo do professor,
o local onde € discutida a Educacio.

PP2.29 - Compreende que a Faculdade de Educacdo é o /dcus da formagdo de
professores, lugar onde se discutem as coisas mais especificas da formagdo do
educador.

PC1.13 - Desde que comecou a trabalhar naquela universidade a formacdo de
professores ocorria daquela maneira, nos Institutos, e ela atribui a dificuldade de
articular com os Institutos ao modo como estd organizada essa formagao.

Os docentes da Faculdade de Educacdo veem-se como responsdveis por pensar na
formacdo, dita pedagdgica, para as demais Licenciaturas, regulamentada pelas diretrizes que
tratam da formacgdo dos professores, e defendem a atuac@o deles nesses cursos. Uma das
professoras entrevistadas sugere que as disciplinas pedagdgicas sejam ministradas para todos
os cursos de licenciatura a0 mesmo tempo, com o argumento de que as discussdes seriam

mais ricas pela presenca de diversas areas.

PP2.30 - Afirma que existiu a preocupagdo de pensar uma dimensdo comum na
formacgdo de professores de todas as licenciaturas. Defendem um trabalho conjunto
com as licenciaturas, e que algumas disciplinas sejam obrigatoriamente ministradas
pela Faculdade de Educacao.

PP2.33 - Diz da luta da Faculdade de Educagdo para manter um ntcleo de
disciplinas obrigatdrias, com possibilidade de oferta de outras.

PC1.12 - Para a professora, com a expansdo das Universidades serd necessdrio
repensar os cursos de licenciatura. Ela pensa que as disciplinas de cunho
pedagdgico, ofertadas nas licenciatura, deveriam ser ministradas para todas ao
mesmo tempo, ou seja, reunir todos os cursos de licenciatura, pois, segundo ela, isso
enriqueceria as discussdes.

Expdem sobre a delicada relacdo entre a Faculdade de Educag@o e os demais Institutos
da Universidade, apontando para a existéncia de uma dicotomia entre eles. Afirmam existir
varios problemas com as licenciaturas especificas. No entanto, apesar da complicada
articulac@o entre eles, existem agdes que, de certo modo, tentam minimizar essa dicotomia e
os problemas existentes. Essas acdes se ddo pelas disciplinas pedagdgicas que sdo ministradas
pelos professores da Faculdade de Educac@o, pelas disciplinas de niicleo livre que permitem

aos alunos se aproximar de qualquer drea da universidade e, ainda, pelos eventos académico-



236

cientificos, onde os professores das licenciaturas s@o convidados para fazer conferéncias nos

eventos da Faculdade de Educacio e vice-versa.

PC1.9 - Para a entrevistada é um problema sério a dicotomia existente entre a
Faculdade de Educacdo e os Institutos.

PC1.15 - Reafirma que uma articulacéio entre a Faculdade de Educacdo (FE) e os
Institutos tem se mostrado complicada e que hd muitos problemas com as
licenciaturas especificas.

PP2.31 - Para a professora, a agdo efetuada na tentativa de minimizar a dicotomia
entre a Faculdade de Educagcdo e as outras licenciaturas seria a atuacdo dos
professores da Faculdade de Educag@o nos diferentes cursos de licenciatura da
universidade. Ela observa que o tinico curso em que isso ndo ocorre, ¢ no curso de
Letras, que optou por ter professores proprios para trabalharem as disciplinas
pedagdgicas.

PP2.36 - Reafirma que as agdes para aproximarem-se das licenciaturas, além das
disciplinas oferecidas 1a e dos ntcleos livres, se ddo também em outros momentos,
como nos Simpésios, onde convidam professores para atuarem na FE e sdo
convidados para irem naqueles organizados pelos Institutos.

Os professores afirmam que, no passado, havia uma proximidade maior entre o IME e
a Faculdade de Educagdo dada a atuacido de uma professora da drea de Educa¢do Matemdtica,
mas em fungdo da aposentadoria dessa professora, essa proximidade deixou de existir.
Afirmam que os alunos da Pedagogia procuram pouco por disciplinas ofertadas pelo IME e
que ha alunos fazendo pés-graduagéo 14, porém, ndo procuram tanto por essas especializacdes
em funcdo do foco por elas perseguido, que se voltam mais para o Ensino Médio, e essa fase

ndo € a de interesse dos pedagogos.

PP2.100 - A professora diz que existem alunos da pedagogia cursando pds-
graduacdo em nivel de especializagdo no IME, mas normalmente, nesses cursos, €
trabalhada uma matemadtica mais voltada para o Ensino Médio e ndo ha tanto
interesse dos alunos da Pedagogia.

PP2.35 - Diz que hd um tempo havia uma proximidade maior com o curso de
licenciatura por causa da professora de diddtica e pratica de ensino, alocada no IME,
mas com a aposentadoria dela, isso se perdeu.

PP2.101 - A procura dos alunos da Pedagogia por disciplinas/cursos no IME tem
sido pequena.

A dicotomia existente entre Pedagogia e Matematica, bem como com as demais 4reas,
¢é explicitada pelos depoentes da Pedagogia como sentimento de menosprezo, pela postura
irbnica com a qual os outros alunos se dirigem a eles, pela postura de superioridade por parte
dos alunos de outras licenciaturas durante as disciplinas de nicleo livre, que cursam em
conjunto. Acreditam que essa dicotomia entre eles se di pelo fato de a Educagio ser tdo
desvalorizada em nossa sociedade, e essa desvalorizagdo se faz presente até mesmo no

processo de formacao.

PAG2.137 - Para a aluna B4, a dicotomia entre o curso de Pedagogia e as demais
Licenciaturas, entre Pedagogia e Bacharelado existe pelo simples fato de a
Educacio ser uma drea totalmente desvalorizada.

PAG2.139 - De acordo com B4, a dicotomia entre Pedagogia e demais cursos da
Universidade € presenciada e sentida por eles durante o curso. Exemplifica,
dizendo que durante as disciplinas de nucleo livre, colegas de outros cursos os
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menosprezam; diz que esses alunos colocam os alunos da Pedagogia abaixo deles,
achando que sdo superiores, que sabem mais. Conta que, as vezes, eles ironizam as
falas e questionamentos feitos por eles.

Especificamente sobre a relacdo com o Instituto de Matematica e Estatistica, por meio
do curso de Licenciatura em Matematica e de seus alunos, os entrevistados argumentam que o
pessoal da Licenciatura em Matemadtica deveria contribuir mais com o pessoal da Pedagogia,
pois enquanto cursos estdo distantes e isolados. Expdem sobre as disciplinas que cursaram
com alunos da Matematica e afirmam terem se dado conta como € distinto o modo como cada
aluno elaborava suas compreensdes. Para eles, os alunos da pedagogia olhavam
pedagogicamente para as atividades a serem desenvolvidas, e os da matematica,
matematicamente. Para os entrevistados, havia uma troca de deslumbramentos no modo como
cada um articulava o raciocinio para discutir e responder as questdes postas na disciplina.
Compreendem que quando encontram um professor de Matematica aberto a ver o modo como
um pedagogo trabalha, hd, nesse momento, um encantamento semelhante com o que ocorre

com os pedagogos em relagdo ao contetido matemaético.

PAG1.87 - De acordo com a aluna A2 deveria haver contribui¢des para eles do
pessoal da licenciatura em Matemadtica, deveria haver uma adesdo e entrosamento
maior entre as dreas. Para ela, a Matemadtica e a Pedagogia, enquanto cursos, sdo
distantes. Afirma que as faculdades ficam muito isoladas. Para a aluna A2 deveria
ter mais troca entre as faculdades de Educacio e o Instituto de Matematica e
Estatistica.

PAG1.88 - De acordo com A2, quando hd o encontro entre alunos da matematica e
alunos da pedagogia, eles veem que poderia haver contribui¢des riquissimas de um
grupo para o outro.

PAG1.121 - Diz que durante a disciplina, quando comeg¢avam a estudar um texto,
via 0 que a aluna Al estava falando antes, os alunos da pedagogia respondem
pedagogicamente e os trés alunos da matemadtica respondem matematicamente.
PAG1.122 - De acordo com A2, havia um deslumbramento dos alunos da
Matemadtica com a forma dos alunos da Pedagogia elaborarem suas respostas. Ela
afirma que se encantou também com eles, pois via como eles eram 16gicos (bate
com a mdo esquerda na mesa, representando uma sequéncia). Pensdvamos que eles
ndo chegariam a nenhum lugar com aquela 16gica, mas chegavam.

PAG1.89 - De acordo com a aluna A2, quando encontram um professor de
Matematica aberto e que tem a oportunidade de saber como os pedagogos ddo aula,
como ensinam, tais professores passam pelo mesmo encantamento que eles,
pedagogos, passam por esse conteido especifico.

Nesta convergéncia buscamos apresentar uma discussdo sobre o projeto pedagdgico da
Licenciatura em Pedagogia, sobre as alteracdes ocorridas e as modificacdes que acham que
seriam necessarias.

Podemos destacar alguns pontos marcantes na discussdo desta convergéncia, como,

por exemplo, o processo de adequagdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
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Pedagogia, que, no caso especifico desse curso investigado, foi um ajuste. Assim, pela leitura
das diretrizes efetuada pelo colegiado do curso, compreendeu-se que ele ja atendia as
principais exigé€ncias, ou seja, se voltava para a formacgdo de professores para os primeiros
anos de escolarizacdo e Educacio Infantil.

Destacamos a avaliacdo critica feita em relacdo a formagdo para exercerem o ensino
nos anos iniciais e na Educacdo Infantil. Foram apresentados os pontos positivos e onde o
curso precisa melhorar para atender as expectativas dos alunos e assim, formarem

profissionais mais seguros para exercer a profissao.
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6.2 A Licenciatura em Matematica

Apresentamos, a seguir, a andlise das entrevistas efetuadas com os sujeitos do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade estudada. Procedemos como feito na andlise das
entrevistas do curso de Pedagogia, ou seja, apresentamos a andlise idiografica realizada com o
discurso dos professores e, em seguida, a andlise nomotética, para depois fazer da mesma
forma com as entrevistas dos alunos. No passo seguinte, em busca das convergéncias que
digam sobre a Licenciatura em Matematica, apresentamos as convergéncias efetuadas a partir

dos discursos dos dois grupos, professores e alunos.

6.2.1 Analise idiografica: trabalhando com o discurso dos professores

Apresentamos, nos quadros 82, 83, 84 e 85, a andlise idiografica do discurso dos
quatro professores entrevistados da Licenciatura em Matematica. Os sujeitos sdo identificados
da seguinte maneira: MC3 — Sujeito-Matematica-Coordenador, MP4 — Sujeito-Matematica-
Professor, MPS — Sujeito-Matemaética-Professor, MP6 — Sujeito-Matematica-Professor.

Do terceiro sujeito foram destacadas 41 US; do quarto, 28 US; do quinto e do sexto
sujeitos foram destacadas, igualmente, 46 US. Ao trabalhar com essas quatro entrevistas
articulamos 19 Nucleos de Significado.

Pelas mesmas razdes ja apresentadas na andlise idiografica das entrevistas do curso de

Licenciatura em Pedagogia, a andlise aqui anunciada estd no apéndice em CD-ROM.
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ANALISE IDIOGRAFICA

6.2.1.1 Discurso do Sujeito MC3 [Matematica-Coordenador-3]

Quadro 82% — Anilise idiografica do Discurso do Sujeito — MC3 [Matemdtica-Coordenador-3]:

Linguagem do sujeito

Assercoes articuladas na linguagem
da pesquisadora

Enxerto Us O que dizem as
. . Hermenéutico . - US
Unidades de Sentido Unidades de Significado
(US)
Considera que o curso de Licenciatura em
i ) MC3.1 Matematica ndo possui 0.0l.)J.CQVO de for.mar objetivo do curso
Como vé a formacao do professor de professores para os anos iniciais do Ensino
Matematica dos anos inicias do ensino fundamental Fundamental.
no curso de Licenciatura em Matematica?
L. o De acordo com o coordenador, as disciplinas
Nos anos inicias? Dificil essa pergunta enh? (...) MC3.2 ~ . b foco do curso
. - . - do curso sdo voltadas para o Ensino Médio.
Eu sinceramente ndo sei se tem esse objetivo nao. Por
que a maioria das disciplinas que a gente trabalha, e
tudo mais, elas sdo mais voltadas para o Ensino Médio . - .
mesmo Considera que ndo ha nenhuma disciplina do Como vé a formacio
] MC3.4 || cursode Matemdtica que tenha um N

direcionamento para os anos iniciais.

para os anos iniciais

69 1 ~ . A . ~ . . A . . , . .
A andlise completa, na versiao impressa, se encontra como apéndice em CD-ROM. Na versao digital, se encontra como apéndice no fim do trabalho. H4 um hiperlink para a

andlise completa, click na palavra Quadro.
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ANALISE IDIOGRAFICA

6.2.1.2 Discurso do Sujeito MP4 [Matematica-Professor-4]

Quadro 837 — Anilise idiogréfica do Discurso do Sujeito MP4 [ Matemcdtica-Professor-4]

Assercoes articuladas na linguagem da
Linguagem do sujeito

Enxerto Us pesquisadora O que dizem as
Unidades de Sentido Hermenéutico Unidades de Significado Us
(US)
Como vé a formacao do professor de
Matematica dos anos inicias do ensino De acordo com a professora, a tnica
fundam’er.lta‘l) no curso de Licenciatura em MP4.1 disciplina que se preocupava com 0s anos Disciplina que foca
Matematica? ) iniciais era a disciplina de Psicologia da 0s anos iniciais.

. o Educacio.
Bom, eu acho que a tinica disciplina que se

preocupava com essa parte, até ficava faltando a
parte da quinta série em diante, era psicologia da
educacio, por que ela estava mais voltada pra
criancas até 10 anos, 11 anos. Mas eu acho que o
que a gente trabalha com eles ndo tem nada a ver MP4.2
com o ensino das séries iniciais. Vocé trabalha
muito mais da quinta série em diante, agora sexto
ano. Agora, tem muito pouco 14 [...] nada 4. (risos)

Para a entrevistada, o que € trabalhado no
curso de Matemadtica ndao tem nada a ver com
o ensino dos anos inicias de escolarizagao,
pois se trabalha mais a segunda fase do
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Foco do curso de
Matematica

70 s - . n qe - .. n qe . , . .
A andlise completa, na versiao impressa, se encontra como apéndice em CD-ROM. Na versao digital, se encontra como apéndice no fim do trabalho. H4 um hiperlink para a
andlise completa, click na palavra Quadro.
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ANALISE IDIOGRAFICA

6.2.1.3 Discurso do Sujeito MP5 [Matematica-Professor-5]

Quadro 84" — Anilise idiogréfica do Discurso do Sujeito MP5 [Matemdtica-Professor-5]

Linguagem do sujeito

Assercoes articuladas na linguagem da
pesquisadora

Enxerto Hermenéutico US O que dizem as US
Unidades de Sentido Unidades de Significado
(US)
Como vé a formacio do professor de De acordo com o entrevistado, os alunos nao
Matemitica dos anos inicias do ensino sdo habilitados para desenvolverem a Foco do curso de
fundamental no curso de Licenciatura em MP5.1 matematica da primeira fase, o foco é na Matematica
Matemética? segunda fase do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio.
Os anos iniciais do ensino fundamental, do
primeiro ao quinto ano? Aquém: abaixo de, menos que. o L Aptidio dos
Para o professor, ndo hd, em sua visdo,
professores para
I nenhum professor apto para desenvolver ~
$50. MP5.2 . ~ formagéo de
atividades para a formagao de professores
. d \arizaci professores dos anos
Bom, como o projeto vé ou como eu vejo? para os primeiros anos de escolarizagao. iniciais
Capacitado: que se capacitou;
Como vocé vé. Embora, pautado pelo habilitado, apto.
projeto, vocé também tem as suas as concepcoes, .
0 que vocé pensa sobre o curso. Entfio, como vocé De acordo com o professor, a matriz
vé essa formacio do professor de Matemética MP5.3 curricular do curso ndo prevé acdes de O que o curso se

para os anos iniciais aqui no curso de
licenciatura em matematica?

formagdo de professores para a primeira fase
do Ensino Fundamental.

propde a formar
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Eu acho que estd muito aquém de poder falar
que eles estariam capacitados para desenvolver a
matemadtica de primeira a quarta série.... do primeiro
ao quinto ano. Mesmo que a gente da educacio
matematica, que é um grupo reduzido de
professores, tenta fazer alguma insergdo neste
sentido. Mas, o foco mesmo € do quinto ao nono
ano do ensino fundamental e o ensino médio.

Eu ndo vejo, nenhum de nds aqui professores,
estamos digamos com a capacitacio de desenvolver
atividade especificamente para trabalhar
determinada formacdo, que sdo necessdrias para
uma boa formacgdo de professor para desenvolver
atividades nesses anos iniciais do ensino
fundamental. Em virtude disso, onde a nossa matriz
curricular ndo prevé uma ag¢ao nossa nesse segmento
de ensino. E isso na nossa formagdo pouco a gente
faz essa discussdo especifica para atender esses
alunos.

Entdo, eu vejo que a gente ndo forma
professores para trabalhar esse segmento.
Rarissimos, um ou outro acaba saindo e
desenvolvendo atividades 14. Nessa hora a gente faz
orientagdes na medida do possivel que a gente
consegue. E, por outro lado, os projetos da educagédo
matemadtica que se desenvolve aqui, ndo atende
também esse segmento ai.

Projeto de...

Projetos de pesquisa, extensio € ensino nao
atendem. SO temos um que da uma insercdo l14. Que
é o campeonato de jogos matematicos. Ai esse a
gente j4 comeca 14 do primeiro ano ao nono do
Ensino Fundamental e depois o Ensino Médio.

De acordo com o entrevistado, eles ndao

Foco da formacéo de

MP5.4 || formam professores para trabalhar na primeira
. professores
fase do Ensino Fundamental.
De acordo com o professor, sdo rarissimos os
MP5.5 alunos que vado desenvolver atividades na Interesse dos alunos
: primeira fase, e quando acontece, eles sdo na primeira fase
orientados na medida do possivel.
De acordo com entrevistado, os projetos de
esquisa, extensdo e ensino da Educacdo .
pesquisa, o §30 Foco dos Projetos de
Matemadtica também ndo atendem a primeira . .
MP5.6 Ensino, Pesquisa e

fase do Ensino Fundamental. Somente o
projeto Campeonato de Jogos Matematicos
faz uma insercdo na primeira fase.

Extensao
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6.2.1.4 Discurso do Sujeito SMP6 [Matematica-Professor-6]

Quadro 85" — Andlise idiogréfica do Discurso do Sujeito MP6 [Matemdtica-Professor-6]

Assercoes articuladas na linguagem da

Linguagem do sujeito esquisadora .
guag J Enxerto Us pesq O que dizem as
. . Hermenéutico . e g US
Unidades de Sentido Unidades de Significado
US)

Como vé a formacio do Professor de Matematica dos anos De acordo com o professor, em geral, 0s cursos

iniciais do Ensino Fundamental no curso de Licenciatura em de Licenciatura em Matemaética no Brasil ddo Formagio de
stica? A ~

Matematica? MP6.1 | pouca énfase na formacao de professores de professores para os

Bom,.de uma forma} geral, os programas de Educqcao matemdtica para atuarem nos anos iniciais de anos iniciais
Matemidtica, ou Licenciatura em Matemdtica no Brasil como um escolarizacio.
todo, ddao pouca énfase na formacdo para os professores de
Matematica nas séries iniciais. Até a questdo do programa em si De acordo com o entrevistado, as disciplinas de | Formacio de
que eu trabalho, diddtica III, ndo contempla esta tematica. No . MP6.2 | diddtica ndo ddo énfase no trabalho dos anos professores para os
programa como um todo, didética I, II e III, também a énfase ndo | Enfase: destaque, iniciais anos iniciais
¢é dada nas séries iniciais, entdo eu me vi como obrigado, mesmo | realce marcante ou
trabalhando didatica III abordar estas questdes de como € ostensivo; relevo
composto a Educacio Basica dentro das perspectivas das séries . . .
. — ~ O professor afirma que se sentiu obrigado a
iniciais; trabalhar questao até do que € trabalhado, de como, de . .

P -~ —— — trabalhar em suas aulas da disciplina de diddtica
quais sfo os tedricos que fundamentam essas ideias, de quais sdo TIT sobre como é composto a Educacio Bésica Formagiio de
as propostas até curriculares para estas séries iniciais, quais sdo omp R A

MP6.3 dentro da perspectiva dos anos iniciais, o qué e | professores para os

os projetos... Estamos estudando os elementos do IDEB, e
focamos todos os projetos do IDEB dentro dessa Prova Brasil, a
provinha Brasil, entdo os alunos estdo, especificamente na
disciplina didatica III sendo contemplado com essa discuss@o,
porém ela foge do programa.

como ¢ trabalhado, quais tedricos que
fundamentam as ideias, quais sdo as propostas
curriculares.

anos iniciais
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6.2.1.5 Primeiras Reducoes das entrevistas realizadas com o grupo de professores do

curso de Licenciatura em Matematica

Nestas redugdes, conforme efetuado no grupo de entrevistas do curso de Pedagogia,
buscamos obter as primeiras ideias nucleares, que denominamos niicleo de significado. Eles
sao constituidos pelos sentidos e significados compreendidos mediante as andlises e
interpretacdes efetuadas com os textos das entrevistas do coordenador do curso de
Licenciatura em Matematica e de trés professores da drea de Educa¢do Matematica.

Analisando as entrevistas efetuadas com os professores do curso de Licenciatura em
Matematica, articulamos 19 ntcleos reunindo os sentidos que as diferentes US fizeram no
movimento atento de andlise e interpretagdo. Nossa inten¢do €, na medida em que
apresentarmos os nucleos de significado, inserirmos, também, uma sintese do dito nesse
nucleo, preparando o solo para tecermos considera¢des sobre nossa compreensao, aberta a luz
do didlogo mantido entre a interrogag@o norteadora desta investigacdo, os textos estudados, os
depoimentos dos sujeitos significativos, visando explicitar os passos que fomos dando na
produgdo desta pesquisa.

As reducgdes conduzidas evidenciaram sentidos que, mediante articulagio do que
estavam apontando no dito nas entrevistas efetuadas e analisadas, foram reunidos, conforme
nossa compreensdo, em nucleos mais abrangentes de ideias expressos nas seguintes
proposi¢des: MPO1 - Sobre a formacdo professores para os anos iniciais do Ensino
Fundamental na Licenciatura em Matemadtica; MP02 - Modificacdes no projeto pedagdgico
(19US); MPO0O3 - Sobre o Estidgio Supervisionado (14US); MP04 - Sobre o trabalho dos
professores do curso (15US); MPOS5 - Concepcao de professor de Matematica (13US); MPO6 -
Concepcdo de Matemadtica e de seu ensino (16US); MPO7 - Relacdo com os pedagogos e
como eles sdo vistos por professores de Matematica (10US); MPO8 - Entendimento sobre
conhecimento critico da Matematica (6US); MP09 - Foco do curso de Licenciatura em
Matematica (4US); MP11 - Sobre a Avaliacdo do curso e do Projeto Pedagdgico (14US);
MPI11 - Sobre a Avaliagdo do curso e do Projeto Pedagégico (14US); MP12 — Sobre as
disciplinas de nicleo livre (6US); MP13 — O LEMAT na formagéo dos alunos (2US); MP14 —
Sobre o desenvolvimento do trabalho de conclusao de curso (2US); MP15- Sobre o processo

de formag@o no curso de Licenciatura em Matematica (4US); MP16 - Os professores de
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Matematica e o Pedagégico (1US); MP17 - Relacdo entre as dreas da Matematica e Educacio
Matematica (2US); MP18 - Avaliacdo e Autoava