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GONCALVES, Pamela. As contribuicoes das ciéncias humanas na formagao
inicial do professor de matematica: um olhar para a regido oeste do Parana. 2017.
135 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo). Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacao. Area de concentracdo: Sociedade, Estado e Educacgao, Linha de Pesquisa:
Ensino de Ciéncias e Matematica, Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE, Cascavel, 2017.

RESUMO: A perspectiva desta dissertacao é a de refletir sobre as contribuicdes das
Ciéncias Humanas para a formacao inicial de professores de Matematica. A formagao
do professor constitui um dos grandes desafios impostos a educagao, ndo somente
com a Matematica, e tem sido objeto de pesquisas, estudos e reflexdes por parte de
pesquisadores que buscam entender os caminhos da formagéo, seja inicial ou
continuada. Concomitantemente, defende-se a ideia de que o processo de formagao
inicial deve garantir, ao futuro professor, conhecimentos tedricos e praticos que o
capacitem para exercer a docéncia face ao contexto social ao qual esta inserido. A
profissdo professor exige estar preparado para diversas situa¢gdes do cotidiano e
compreender o contexto social, além de contribuir com a construgdo da cidadania de
seus alunos. Nesse sentido, emergiu o problema desta pesquisa: quais as
contribuicdes das Ciéncias Humanas para a formagao inicial do professor de
Matematica, e como elas sdo percebidas nos cursos de licenciatura presenciais? O
objetivo geral da pesquisa foi perceber como ocorre a formagéo inicial dos licenciados
em Matematica, discutindo as contribuigdes das Ciéncias Humanas (enquanto areas
do conhecimento e disciplinas) na formagédo do sujeito como docente. Para tanto,
realizamos investigacdes sobre a visdo dos coordenadores, professores ministrantes
de aulas no ultimo ano de graduagao e a visao dos futuros egressos dos cursos de
Licenciatura em Matematica, na modalidade presencial, na regido oeste do Parana. O
estudo buscou apoio em tedricos que pesquisam a formacdo de professores,
principalmente a formacédo do professor de Matematica e nos aportes legais que
orientam a formacao de professores no Brasil, além de tragar o historico sobre as
Ciéncias Humanas e suas contribuicdes na constituicao do homem em sua totalidade.
A perspectiva de escrita para a analise dos dados adotada neste trabalho transitou
pelas pesquisas qualitativa e quantitativa, cujas orientacbes foram baseadas em
Bardin (2011), sendo o percurso metodolégico realizado pela pesquisa documental,
analisando-se as diversas leis atinentes a area, além das diretrizes de base da
disciplina de Matematica, os Projetos Politico-Pedagdgicos e as grades curriculares
desses cursos. A pesquisa de campo foi realizada mediante entrevistas
semiestruturadas com os coordenadores e os docentes dos cursos e, com 0s alunos,
foi aplicado um questionario. Os resultados obtidos apontam para a necessidade de
implementacdo de novas estruturagdes nos cursos, de modo que a insergao de
conteudos relativos as Ciéncias Humanas esteja contemplada nas disciplinas e nas
praticas de seus formadores. Além disso, outro resultado obtido aponta para a
dicotomia entre as areas das chamadas Matematica Pura e a Educagdo Matematica,
presentes nas falas dos entrevistados e presente na literatura, fato esse que mostrou
(e se mostra) perpetuar ano apds ano nestes cursos. Para superagao da realidade
diagnosticada, sugere-se, entre outras coisas, propiciar capacitagbes aos docentes
para uma formacédo ampla e continuada que contemple um ensino mais humanizado
nas Ciéncias Exatas, recorrendo ao uso de metodologias que integrem e articulem o
ensino especifico das disciplinas com conteudos que propiciem a reflexdo sobre as
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relagdes humanas, relagdes sociais e a formagao para a cidadania. Tal postura
possibilitaria desenvolver e aprimorar habilidades necessarias aos graduandos para a
reflexdo da profissao “ser professor”, objetivando a preparagdo para a atuagado no
sistema educacional, uma vez que nossas praticas influenciam valores, identidades e
contemplam aspectos de responsabilidade e de cidadania no processo formativo de
novas geracgoes.

PALAVRAS-CHAVE: Ciéncias Humanas; Formacdo inicial de Professores;
Disciplinas especificas de Matematica; Disciplinas Pedagdgicas.



GONCALVES, Pamela. The contributions of the Human Science studies on the
initial formation of the Mathematics Teacher: Looking at the West of Parana. 2017.
135 f. Dissertation (Master in Education). Graduate Program in Education. Area of
concentration: Society, State and Education, Research Line: Sciences and
Mathematics Teaching, State University of Western Parana - UNIOESTE, Cascavel,
2017.

ABSTRACT: The aim of this dissertation is to reflect about the Human Science
contributions for the initial formation of Mathematics teachers. The formation of
teachers is one of the greatest challenges imposed on the education, not only for the
Mathematics; and it has been object of researches, studies and reflections for the
researchers who intend to understand the initial and continuing professional
development paths. Simultaneously, it is supported the idea that the initial formation
process must give enough theoretical and practical knowledge so that the future
teacher can work properly in the social context in which he or she is nested. Being a
teacher requires being prepared to face different everyday situations and
understanding its social context, besides contributing to the development of the
students’ citizenship. Based on this, the following question arose: what contributions
do the Human Science bring for the initial formation of the Mathematics teachers, and
how do these contributions are realized on Licenciature classroom courses? The aim
of this research is to understand how prepared the Mathematics graduated teachers
are, discussing how the Human Science can contribute (as knowledge and courses
area) for the qualification of the teacher. Therefore, investigations about the opinions
and views of the coordinators, the professors who teach the last year of the graduation,
and the almost graduated students of the Mathematics classroom course, in the west
of Parana, were made. This research is based on the theories of researchers who
research the teacher’s formation, mainly the formation of the Mathematics teacher. It
is also based on the legal principles that direct the teacher’s formation in Brazil; and
has historical information about Human Science and its contributions for the human
being. The qualitative and quantitative methods of researching are the ones present in
this research, for the writing strategies and for analyzing the data. The orientations
were based in Bardin (2011), this is also a documental research, it analyses the laws
that are important for this research, the Mathematic course norms (LDB), the Political-
Pedagogical Projects and the Curriculum Frameworks of the courses. For the field
research, the coordinators and professors of the course answered a semi structured
interview, and the students answered a questionnaire. The results obtained show that
it is necessary to implement a new structure on this course, so it become possible to
have Human Science contents implemented in the courses of the graduation and in
the acting of the professors. Another result gotten is related to the dichotomy between
the areas known as Pure Mathematic and Education Mathematic, what could be
realized on the interviewees’ speech and can be found in the literature, a fact that
seems to be kept year after year in the courses. In order to improve the current reality
mentioned, we suggest to propose training the Mathematic teachers for a great and
continuing formation, which includes a better humanized teaching of the Exact
Science, using methodologies that allows to integrate and promote courses of specific
subjects so that reflections about human relations, social relations and citizenship
improvement can be taught together with. It would result on the development and
improvement of the abilities the college students need in order to reflect about “being
a teacher”, what aims to get prepared to work at the educational system, since our
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acting influence others and include responsibility and citizenship aspects on the
process of teaching people of different generations.

KEYWORDS: Human science; Initial Formation of Teachers; Specific Courses of
Mathematics; Pedagogical Courses.
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INTRODUGAO

Inicialmente destaco as razdes que me motivaram a realizar esta pesquisa,
cuja principal preocupacéao € analisar como vem ocorrendo a formagao de professores
de Matematica nas Instituigdes de Ensino Superior (IES) da regido Oeste do Parana,
e como (ou se) as Ciéncias Humanas podem contribuir para a pratica docente na
Educacao Basica.

Quando saimos da graduacgdo, e iniciamos o trabalho pedagdgico,
percebemos que ao ensinar ao aluno, considerando seu crescimento individual e
profissional, e seus sentimentos, vemos que necessitamos de conhecimentos que nos
capacitem a realizar o processo de ensino e aprendizagem do aluno para além
daquelas diretamente recebidos na formacado inicial. Como professores de
Matematica, temos a tarefa de fazer os alunos perceberem a Matematica no dia-a-dia,
tentando descaracterizar o mito de que € uma disciplina de dificil compreensao e
acessivel a poucos. Essa percepgcao me fez questionar e reformular todas as
tradicionais concepcodes de professor até entdo adquiridas, no sentido de buscar o que
faltou no processo de minha formagao inicial.

O licenciado com formagdo em Matematica, via de regra, inicia sua pratica
pedagdgica influenciado pelo paradigma positivista, isto €, sua visao esta restrita aos
fendmenos, na forma como sao constituidos, quais regras que normatizam e fornecem
respaldo cientifico, a constante busca de padronizacdes e leis de formagdo, com o
objetivo de categorizar e generalizar acontecimentos. Essas formalizagées, adquiridas
geralmente por meio da formacgao inicial, nos conduzem muitas vezes, a uma visao
absolutista de Ciéncia e, consequentemente, nos leva a exaltar a técnica e a regra
cientifica.

Neste sentido, e impulsionada pela perspectiva da pesquisadora de se fazer
entender durante a pratica pedagdgica, percebi o quao fragil era o meu conhecimento
sobre a condicdo humana, no sentido de compreender e interagir com a grande
diversidade que se encontra em uma sala de aula, e de auxiliar na construgdo do
aluno como cidadao por intermédio da Matematica. Considero que minha formacgao,
como licenciada em Matematica (no caso pela Universidade Estadual do Oeste do
Parana), apresentou uma certa deficiéncia em relacionar conteudos especificos

Matematicos com conteudos que favorecessem a pratica pedagdgica, no sentido de
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relacionar as Ciéncias Humanas e seus aspectos formativos na construgdo do
docente.

Dessa forma, a constante busca em entender a construgao do sujeito, que no
decorrer da histéria vem estabelecendo regras, costumes, relagbes sociais e
determinando necessidades educacionais, que constituem os atos do objeto de
estudo das Ciéncias Humanas — que € o homem — motivou a execugao desta
pesquisa.

Com o propdsito de estudar como as Ciéncias Humanas estéo inseridas nos
cursos presenciais de licenciatura em Matematica da regido Oeste do Parana, esta
pesquisa foi particionada em trés etapas. Inicialmente, com a ajuda do meu orientador,
estabelecemos o recorte e definimos que pesquisariamos as opinides de professores,
coordenadores e alunos matriculados no ultimo ano dos cursos de graduacéo de
Licenciatura em Matematica ofertados na regido Oeste do Parana na modalidade
presencial, o que caracterizou o recorte geografico da pesquisa. Logo na sequéncia,
foi redigido um projeto no qual explicitamos a proposta da pesquisa e 0
encaminhamos, no més de junho de 2016, ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual do Oeste do Parana/Campus Cascavel, sendo aprovado na
sequéncia.

Por conseguinte, realizamos a constituicdo do referencial tedrico da pesquisa,
buscando autores que discutissem sobre as Ciéncias Humanas, a formacao inicial de
professores de Matematica e a constituicao da cidadania. Buscamos também nas Leis
de Diretrizes de Bases Nacionais, assim como nos Projetos Politicos Pedagogicos de
cada curso, referéncias sobre a tematica analisada.

O terceiro momento consistiu na apresentagdo da analise dos dados obtidos
da pesquisa, com o intuito de relacionar como as Ciéncias Humanas podem contribuir
com a formacéo inicial do docente em Matematica. Neste sentido, na tentativa de
responder a questdo que norteia a pesquisa: quais as contribuicdes das Ciéncias
Humanas para a formacdo inicial de professores de Matematica? Para tentar

responder a esta questao, esta pesquisa foi organizada em quatro capitulos.

No primeiro capitulo apresentamos o contexto em que a pesquisa foi
realizada, o problema central da pesquisa, dados sobre a regido Oeste do Parana,

informacdes sobre os cursos presenciais de Licenciatura em Matematica

18



disponibilizados no Estado e também descrevemos o percurso metodolégico utilizado
no desenvolvimento da pesquisa.

O segundo capitulo esta dividido em trés secdes, de tal forma que
apresentamos primeiramente os conceitos iniciais sobre as Ciéncias Humanas e suas
relagdes com a Educacdo. Na sequéncia, temos o percurso histérico da construcéo
das Ciéncias Humanas como Ciéncia e como area do conhecimento, suas
contribuicdes e responsabilidades na formagao do cidadao, finalizando com a sua
relagdo com o ensino de Matematica.

No terceiro capitulo, narramos um breve panorama dos Cursos de
Licenciatura em Matematica no Brasil e analisamos a legislagéo pertinente que norteia
os cursos. Estabelecemos também relagdes entre as normativas e os Projetos
Politicos Pedagdgicos (PPPs) dos cursos, e também apontamos as similaridades em
relacdo a carga horaria, as disciplinas e as ementas de cada um dos trés cursos
componentes do recorte.

No quarto capitulo, apresentamos os dados obtidos na pesquisa de campo,
informacdes essas que mostram a visdo dos coordenadores, dos professores e dos
futuros egressos a respeito dos cursos de graduacdo em Matematica. Com base
nestes dados, estabelecemos pontos de articulagcdo entre as trés visdes e as
correlacionamos com as normativas apresentadas e com o referencial teérico, com o
intuito de compreender o processo formativo do licenciado em Matematica.

Como encerramento, apresentamos as ponderagoes e discussdes sobre as
contribui¢des das Ciéncias Humanas na formacao inicial do professor de Matematica,
sem ter a pretensao de rotular determinismos. Acreditamos que esta dissertacdo pode
ser um passo inicial para evidenciarmos algumas fragilidades no processo de
formacado do docente Matematico e, sobretudo, os sentidos que se pretendem fixar
quando se reafirmam determinadas finalidades e justificativas para explicar o porqué
de formarmos profissionais para ensinar Matematica visando a formagao do cidadéo.
Nesse sentido, instigamos provocagdes e, por meio de levantamento de informacgoes,
visamos fomentar novas possibilidades de reflexdes e discussdes sobre a formagao

inicial do professor de Matematica.
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. METODOLOGIA

Inicialmente, partimos do pressuposto de que toda pesquisa cientifica € uma
pratica que produz reflexdes, respostas e até mesmo novas significagcbes sobre
eventos da sociedade, desse modo a ideia da realizagao desta pesquisa surgiu a partir
de reflexdes de como € a pratica pedagdgica do professor de Matematica, recém-
saido da graduacéo.

Neste sentido, com o intuito de desenvolver a pesquisa, buscamos
informagdes nas bibliografias, nos documentos oficiais e nas analises dos dados
coletados, pois de acordo com Gil (2002, p. 17), “[...] a pesquisa & desenvolvida
mediante o concurso dos conhecimentos disponiveis e a utilizagcdo cuidadosa de
meétodos, técnicas e outros procedimentos cientificos”.

Com carater quali-quantitativo, a descricdo metodologica desta pesquisa
transcorreu por meio de uma triangulagdo de dados que entrelagou as pesquisas:
documental, bibliografica e de campo. Gil (2002) destaca a importancia das pesquisas
bibliografica e documental, no sentido de propiciar o conhecimento e a analise das
principais contribuicdes tedricas existentes sobre um determinado assunto.

A pesquisa de campo, de acordo com Cervo e Bervian (2002), tem a finalidade
de observar, analisar, registrar e correlacionar fatos ou fendbmenos sem manipula-los.
A analise dos conteudos foi fundamentada na técnica de Bardin (2011). Seguindo as
orientagdes da autora, “[...] ndo se trata de um instrumento, mas de um leque de
apetrechos; ou, com maior rigor, sera um unico instrumento, mas marcado por uma
grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto”
(BARDIN, 2011, p. 37).

Na analise dos conteudos, durante a fase de interpretacdo dos dados,
retomamos o referencial teérico constantemente, procurando embasar as analises e
dando sentido a interpretagédo. Considerando os apontamentos de Santos (2012), nas
interpretacdes pautadas em inferéncias, buscamos o que se esconde por tras dos
significados das palavras, com o propdésito de apresentar o discurso dos enunciados.

Dessa maneira, pressupomos que estes caminhos metodolégicos nos
indicardo elementos para a compreensao do processo formativo dos futuros
professores de Matematica, e como as Ciéncias Humanas podem contribuir neste

processo.
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1.1 O PROBLEMA CENTRAL DA PESQUISA

O papel da escola na sociedade atual € muito mais complexo do que a relagéo
ensino-aprendizagem. Rich (1971, p. 18) diz que “[...] a educagao diz respeito ao
homem, ndo a coisas; assim, para saber se 0s programas e praticas educacionais sao
eficazes, devemos considerar a pessoa a ser educada”. Dessa maneira, faz-se
necessario buscar uma pratica que contemple, também, a ag&o do préprio aluno na
construcdo do seu conhecimento, formando pessoas que atuem em uma sociedade
de forma critica, com capacidade para relacionar e identificar no cotidiano os
conhecimentos adquiridos em sala.

A constante pressao imposta pela sociedade para mudancga de percepgao,
comportamento, interagdo professor e aluno e relagdo ensino-aprendizagem séao
algumas das proposi¢cdes que a escola recebe. Além disso, a velocidade transitéria
da sociedade mostra-se muito distante da que ocorre na escola. Para Missio e Cunha
(2006), a escola atual apresenta um modelo estruturado concebido para uma
sociedade que nao condiz com o cenario atual, concomitantemente, a formacao inicial
do docente também nao consegue acompanhar as transformag¢dées do mundo.

Os grandes desafios enfrentados pelos professores de todas as areas
mostram-se, no ambito geral, de forma comum, devido ao principal objetivo almejado
por todos os educadores que é o aprendizado do aluno. Pensando em uma area
especifica como a Matematica, nos deparamos com uma visdo de uma disciplina
absoluta, com resultados precisos e irrefutaveis, uma “disciplina fria” e considerada
para poucos (D’AMBROSIO, 1993).

Essa visdo de Matematica predominante no meio escolar, esta refletida na
percepcao da sociedade do que vem a ser a Matematica: uma disciplina pronta e
acabada, com conteudo fixo. Para D’Ambrosio (1993), ha uma necessidade de que os
novos professores concebam a Matematica como uma disciplina de investigagéo, no
sentido em que a construgdo do conhecimento ocorra como consequéncia do
processo investigativo e resolugdo de problemas. E importante que o professor
perceba que a Matematica estudada deve, de alguma forma, ser util aos alunos,
ajudando-os a compreender, explicar ou organizar sua realidade.

Neste panorama, a formagao do professor carece de reflexdo quanto a sua
eficiéncia em contribuir e participar dessas mutagdes. Para Rich (1971), faz-se

necessaria uma compreensao do homem, o que proporcionara um discernimento de
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mundo que ele mesmo criou e criara e, pensando na formagdo do sujeito como
cidadao, as Ciéncias Humanas podem nos fornecer subsidios que nos permitam
estabelecer essas relagoes.

Para Lipman (1995), o processo de descoberta das relagdes existentes na
realidade e as respectivas representacbées em nossas mentes € 0 que nos permite
perceber os significados ou os sentidos. No que tange a Matematica, Moraes (2008,
p. 8) coloca que, mesmo a Matematica sendo apresentada de forma abstrata, ela
passa a ter novo sentido quando o professor compreende que “[...] a pratica social
deve ser o ponto de partida e o ponto de chegada de todo conhecimento humano”.
Assim, estabelecer uma conexao entre as Ciéncias Humanas e a formagao do
professor, considerando-a como area do conhecimento inserida nas grades
curriculares de cada curso, representa uma forma de repensar a agao pedagégica. Gil

(2012) ressalta que:

[...] a perspectiva humanista constitui uma reacdo a rigidez da escola
classica. Ela considera que sob as formas tradicionais de educagao o
potencial dos alunos é aproveitado apenas em parte. [...] a visdo
humanista centraliza-se no aluno. Assim sua preocupag¢ao basica
torna-se a de adaptar o curriculo ao aluno (GIL, 2012, p. 25).

Para Astolfi e Develay (2012, p. 112), “[...] a profisséo professor é antes de
tudo uma profissdo de tomada de decisdo em sistemas complexos onde interagem
inimeras variaveis das quais o professor faz parte”. Esta consciéncia deve-se, em
partes, as constantes mudancgas sociais que estamos vivenciando, em que a imagem
do professor detentor de todo o conhecimento, foi superada, o que,
consequentemente, influencia o processo da pratica pedagogica.

Além disso, se a natureza do trabalho pedagdgico, que é proprio da fungao
docente, for pautada em ideias de construcdo, acesso a cultura e, objetivando a
autonomia do ser humano sem distin¢gao, a sua dimensao fundamental e propria, exige
uma redefinicdo de posicdes frente aos desafios impostos pela sociedade
(HAGEMEYER, 2004). Neste raciocinio, relacionamos educagdo e a formagao do
cidaddo, uma vez que a educagdo para a cidadania ndo pode ser limitada ao
conhecimento das leis e regras, mas sim a formar pessoas que aprendam a participar
da vida em sociedade de forma consciente. A ideia é que o professor de Matematica
com intencdo de formar também um cidadao, o faga enquanto ensina Matematica.
Segundo D’Ambrosio (2012):
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[...] a educacéo para a cidadania, que € um dos grandes objetivos da
educacao hoje, exige uma “apreciagdo” do conhecimento moderno,
impregnado de ciéncia e tecnologia. Assim, o papel do professor de
matematica é particularmente importante para ajudar o aluno nessa
apreciagdo, bem como para destacar alguns dos importantes
principios éticos a ela associados (D’AMBROSIO, 2012, p.80).

Ao considerarmos a cidadania como um dos fins da educagao, o papel do
professor assume dimensdes além do modelo tradicional que temos hoje em nossas

instituicdes, assim, estamos considerando que o professor,

[...] ao exercer seu trabalho, vivencia todos esses aspectos, tanto na
sua formagao como na sua trajetéria profissional, precisando, por isso,
dominar o ato de ensinar e formar, que permanece como natureza
deste trabalho, com todos os envolvimentos ai implicados
(HAGEMEYER, 2004, p. 73).

Tendo em vista o éxito no ato de ensinar e a constante busca da compreensao
do processo que torna discentes em docentes, “[...] os saberes académicos
especificos a disciplina ndo deveriam ser abordados sem reflexdo epistemologica”
(ASTOLFI; DEVELAY, 2012, p. 113). Os autores ressaltam ainda que (2012, p. 112)
“[...] ensinar é acreditar em sua capacidade de poder sempre ajudar o outro a se
apropriar do saber”. Esse passa a ser o papel do professor, o de mediar e contribuir
para a construcao do conhecimento do seu aluno, independentemente da profisséo
que ele ira exercer.

Dessa forma, na formacéo inicial, as disciplinas especificas para a licenciatura
devem contribuir para que o futuro docente consiga contextualizar e se fazer entender.
Neste intuito, ao fazermos reflexdes sobre o fazer pedagégico, D’Ambrosio (2012, p.
84) coloca que “[...] o ideal € o aprender com prazer ou o prazer de aprender, e iSSO
se relaciona com a postura filoséfica do professor, sua maneira de ver o
conhecimento, e do aluno — aluno também tem uma filosofia de vida”. Ao
considerarmos a idealizacao deste ensino prazeroso, temos que ter ciéncia de que
somente ocorrera quando o conhecimento deixar de ser somente apresentado ao
aluno e comecar a fazer algum sentido para a realidade dele.

Nessa perspectiva, quando colocamos as Ciéncias Humanas, enquanto area
do conhecimento na formagao do professor de Matematica, intencionamos indicar

ferramentas que possam contribuir com o desenvolvimento do senso critico e
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reflexivo. Pensando nesta diregéo, citamos Deleuze (2002), que ao fazer referéncia

ao campo da filosofia, salienta que:

[...] o ensino da filosofia orienta-se assim, diretamente, pela questao
de saber em que a filosofia pode servir a matematicos, ou a musicos,
etc., mesmo, e, sobretudo, quando ela nio fale de musica ou de
matematica. Um tal ensino n&o é absolutamente um ensino de cultura
geral, ele é pragmatico e experimental, sempre fora dele mesmo,
precisamente porque os ouvintes sdo levados a intervir em funcao de
suas necessidades ou abordagens (DELEUZE, 2002, p. 226).

Nao ha a pretensdo de colocar as Ciéncias Humanas como solugdo dos
problemas do ensino, tdo pouco como detentora de instrumentos magicos e eficazes
para resolver as deficiéncias. O que se almeja € discutir suas potenciais e possiveis
contribui¢cdes na formacao inicial do professor, com uma reflexao voltada a preparagao
de professores que irdo ensinar Matematica, e que relacione profundidade conceitual,
valores e relagcdes humanas com a preocupacao da formagdo do ser humano, como
ele é composto e visto na sociedade.

O que seria o0 sucesso na profissao professor? Um aluno que saiba resolver
listas de exercicios ou aquele capaz de resolver situacdes que se apresentam no
cotidiano? Assim, como o professor de Matematica recém-saido da graduagéo
poderia estabelecer conexdes que possibilitem ao aluno relacionar e contextualizar o
que vé em sala de aula? Quais as contribuigdes das Ciéncias Humanas na formagéao
inicial do professor de Matematica que visa formar cidaddos enquanto ensina

Matematica?

1.2 O CAMPO DE PESQUISA

Situado na regido sul do pais, o estado do Parana, segundo fontes do Instituto
Paranaense de Desenvolvimento Econdémico e Social — IPARDES, possui uma
extensao territorial de 199.880,200 km? e densidade demografica de 56,25 habitantes
por quildmetro quadrado. Ainda, segundo o IPARDES, o estado possui a quarta maior
economia do pais, respondendo atualmente por 6,3% do PIB (Produto Interno Bruto)
nacional.

Na educacgao, mais especificamente no ensino superior, segundo dados do

Sistema de Regulagdo do Ensino Superior do Ministério da Educacéo, o Parana
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possui 405 cursos de graduacéo distribuidos em 166 municipios. O nosso recorte se

concentra nos cursos presenciais de graduagao em Matematica.

O curso de licenciatura em Matematica presencial no Parana é ofertado em

25 instituicdes' distribuidas em 25 municipios, sendo 15 Instituicbes de Ensino

Superior (IES) privadas e 10 IES publicas. No quadro 1, podemos dimensionar a

distribuicdo dos cursos por regides.

INSTITUIGAO DE ENSINO SUPERIOR CIDADE REGIAO @

Centro Técnico-Educacional Superior do Assis Oeste

Oeste Paranaense — CTESOP Chateaubriand

Centro Universitario Campos de Andrade — Curitiba Metropolitana de

UNIANDRADE Curitiba

Centro Universitario de Mandaguari — UNIMAN | Mandaguari Norte Central

— FAFIMAN

Faculdade da Fronteira — FAF Barracéo Sudoeste

Faculdade de Ampére — FAMPER Ampére Sudoeste

Faculdade de Apucarana — FAP Apucarana Norte Central

Faculdade de Ensino Superior de Sdo Miguel | Sdo Miguel do Oeste

do Iguagu — FAESI Iguagu

Faculdade de Telémaco Borba — FATEB Telémaco Borba Centro Oriental

Faculdade de Guairaca — FAG Guarapuava Centro-Sul

Faculdades Integradas Camdes — FICA Curitiba Metropolitana de
Curitiba

Faculdades Integradas do Vale do Ivai Ivaipora Norte Central

Faculdade Unilagos — UNILAGOS Mangueirinha Sudoeste

Pontificia Universidade Catélica do Parana — Curitiba Metropolitana de

PUCPR Curitiba

Universidade Estadual de Londrina — UEL Londrina Norte Central

Universidade Estadual de Maringa — UEM Maringa Norte Central

Universidade Estadual de Ponta Grossa —
UEPG

Ponta Grossa

Centro Oriental

Universidade Estadual do Centro Oeste —
UNICENTRO

Guarapuava

Centro-Sul

Irati

Sudeste

Universidade Estadual do Norte do Parana —
UENP

Jacarezinho

Cornélio Procépio

Norte Pioneiro

Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE

Cascavel

Foz do Iguagu

Oeste

Universidade Estadual do Parana — UNESPAR

Apucarana Norte Central

Campo Mouréao Centro Ocidental

Paranagua Metropolitana de
Curitiba

Paranavai Noroeste

Unido da Vitéria Sudeste

! Levantamento realizado em: http://emec.mec.gov.br. Acesso em: 14 fev. 2017.
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Universidade Federal da Integracdo Latino-
Americana — UNILA

Foz do Iguagu

Oeste

Universidade Federal do Parana — UFPR Curitiba Metropolitana de
Curitiba
Universidade Paranaense — UNIPAR Cascavel Oeste

UTFPR

Universidade Tecnoldgica Federal do Parana —

Cornélio Procépio

Norte Pioneiro

Curitiba

Metropolitana de
Curitiba

Pato Branco Sudoeste
Toledo Oeste
Universidade Tuiuti do Parana - UTP Curitiba Metropolitana de

Curitiba

Quadro 1: Municipios e Regides do Parana que ofertam o curso de Licenciatura em Matematica

presencial.

M Os limites das regides geograficas do Parana coincidem com os limites das mesorregides do IBGE,
de acordo com Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social — IPARDES2. Fonte: Os

Autores

De acordo com o levantamento realizado no Sistema de Regulagéo do Ensino

Superior do Ministério da Educacgao, as regides que ofertam em maior nimero o curso

de Matematica na modalidade presencial sdo as regides Oeste e Metropolitana de

Curitiba, conforme verificamos no grafico 1.

Distribuicao dos Cursos de Licenciatura em
Matematica ofertados no estado do Parana

CENTRO SUL

CENTRO ORIENTAL

CENTRO OCIDENTAL
NOROESTE

NORTE CENTRAL

NORTE PIONEIRO

SUDESTE

SUDOESTE

OESTE

METROPOLITANA DE CURITIBA

RegiGes do Parana

o

1

2

3 4

5

6 7

Grafico 1: Distribuigdo dos Cursos de Licenciatura em Matematica pelo Parana.
Fonte: Os autores

Com o intuito de avaliar como as Ciéncias Humanas sao tratadas nos cursos

de Licenciatura em Matematica, o recorte desta pesquisa se concentra na analise de

2 Maiores informagdes sobre a regido Oeste do Parana estdo disponibilizadas em:

http://www.ipardes.gov.br/biblioteca/docs/leituras_reg meso_oeste.pdf. Acesso em: 14 fev. 2017.
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cursos presenciais, em Instituicbes de Ensino Superior (IES) que ofertam essa
modalidade na regido Oeste do Parana.

Segundo informacdes disponibilizadas pelo IPARDES, a regido Oeste do
Parana conta com uma area territorial de 22.864,702 km?, correspondendo a 11,42%
do territorio total do estado. Dados de 2016 mostram uma populagcdo de 1.302.065
habitantes, colocando a regido Oeste entre as maiores densidades demograficas do
estado, com 56,95 habitantes por quildmetro quadrado.

A regiao Oeste é composta de 52 municipios que integram a Associagcao dos
Municipios do Oeste do Parana — AMOP. De acordo com as informagdes
disponibilizadas no sitio® da AMOP, ela foi criada em 1969 com o intuito de promover
o desenvolvimento econémico, social e administrativo dos municipios por meio de
esforgos conjuntos entre os associados e os governos estadual e federal. A AMOP
teve participagdo fundamental em grandes conquistas regionais, como a ferrovia de
producdo, o ensino publico superior gratuito, o Hospital Universitario, a ponte de
Guaira, entre outros. Ainda, de acordo com informag¢des da AMOP, a regiao Oeste
destaca-se na producéo de graos, com notoriedade nos cultivos de soja, trigo e milho.
Além disso, conta com atividades como avicultura, bovinocultura, suinocultura e
ovinocultura. No turismo, a AMOP destaca Foz do Iguagu como um dos destinos mais

visitados por turistas, ocasionando um crescimento na economia da regiao.

3 P4gina eletronica Associagdo dos Municipios do Oeste do Parana — AMOP: http://www.amop.org.br. Acesso
em: 06 fev. 2017.
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Figura 1: Mapa dos Municipios que compdem a Regido Oeste do Parana. Destaque das cidades que
compde o recorte da pesquisa: Os autores.
Fonte: AMOP — Associagao dos Municipios do Oeste do Parana

As cidades dessa regido que dispdem o curso de Licenciatura plena em
Matematica s&do: Cascavel, Toledo, Sado Miguel do Iguacu, Foz do Iguagu e Assis
Chateaubriand. Em Cascavel, temos a UNIPAR* e a UNIOESTE; em Toledo, a
UTFPR?®; em S3o Miguel do Iguagu, a FAESI®; em Foz do Iguagu, UNIOESTE e
UNILA’; e Assis Chateaubriand, a CTESOP. Para a pesquisa foram selecionadas trés

IES: Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, campus Cascavel;

4 UNIPAR - Universidade Paranaense, ndo consentiu em participar da pesquisa, sob a alegagdo de que estariam
encerrando as atividades do curso e que ndo contribuiriam positivamente com a pesquisa devido a falta de publico
para a pesquisa de campo. www.unipar.br
5 UTFPR - Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, ndo consentiu em participar da pesquisa sob a alegagdo
de que ndo teriam numero de formandos significativos para contribuir positivamente com a pesquisa.
www.utfpr.edu.br
® FAESI - Faculdade de Ensino Superior de Sdo Miguel do Iguagu, ndo consentiu em participar da pesquisa, sob a
alegacdo de que estariam encerrando as atividades curso e que ndo contribuiriam positivamente com a pesquisa
devido a falta de publico para a pesquisa de campo. www.faesi.com.br
TUNILA - Universidade Federal da Integragdo Latino-Americana ndo fez parte do recorte devido a recente data
de abertura do curso dois de margo de 2015. Disponivel em: http://emec.mec.gov.br. Acesso em: 14 fev. 2017.
https://www.unila.edu.br
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Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, campus Foz do Iguagu e o
Centro Técnico-Educacional Superior do Oeste Paranaense — CTESOP, em Assis
Chateaubriand.

A UNIOESTE é formada por cinco campus distribuidos entre os municipios de
Cascavel, Foz do Iguacgu, Francisco Beltrdo, Marechal Candido Rondon e Toledo.
Inicialmente, resultou da integragdo de faculdades municipais, abrangendo um total
de 94 municipios distribuidos nas regides Oeste e sudoeste do Parana. Foi
reconhecida como universidade em 1994 e, como instituicdo publica e gratuita, tem
como missdo produzir, socializar e sistematizar o conhecimento, favorecendo o
desenvolvimento cientifico, tecnolégico e humano, comprometendo-se com a
democracia, a justica e a cidadania (PINZAN; SCHEEN, 2005). De acordo com os
dados do sitio® (até outubro de 2016) da IES, ela oferece 65 cursos de graduagio, 44
cursos de pos-graduagéo, cursos de extensao a um total aproximado de 11 mil alunos
distribuidos nos cinco campus.

Com base nas informacgdes disponibilizadas no sitio da universidade, o
campus de Foz do Iguacgu oferece 13 cursos de graduagdo, programas de pés-
graduagao e cursos de extensdo. Os cursos de graduagdo s&o organizados por
centros: CECE — Centro de Engenharias e Ciéncias Exatas oferece os cursos de
graduacéao: Ciéncias da Computagédo, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecanica e
Matematica, CCSA — Centro de Ciéncias Sociais e Aplicadas: Administracao, Ciéncias
Contabeis, Direito, Hotelaria e Turismo; CELS — Centro de Educacao, Letras e Saude:
Enfermagem, Pedagogia e Letras (Portugués/Inglés e Portugués/Espanhol).

O curso de Matematica foi implantado em 1998, habilitando o profissional
licenciado em Matematica a atuar como docente na educacdo basica. O corpo
docente conta com 3 especialistas, 5 mestres e 2 doutores, além de outros docentes
vinculados a outros cursos, o que totaliza 16 profissionais. O curso é oferecido no
periodo vespertino e com prazo de conclusdo minimo de 04 anos. Foram
entrevistados o coordenador do curso e 6 professores atuantes no ano de conclusao;
2 professores ndo quiseram participar da entrevista alegando problemas pessoais. Os
alunos concluintes participaram integralmente, respondendo aos questionarios; ao

todo foram 7 alunos.

8 Sitio Universidade Estadual do Oeste do Parana: www.unioeste.br
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Em Cascavel, a UNIOESTE oferece 18 cursos de graduacgao distribuidos nos
seguintes centros: CCSA - Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas
(Administragdo/Economia/Ciéncias Contabeis); CCMF — Centro de Ciéncias Médicas
e Farmacéuticas (Medicina/Farmacia); CCBS — Centro de Ciéncias Bioldgicas e da
Saude (Biologia — Bacharelado e Licenciatura/Enfermagem/Fisioterapia/Odontologia);
CECA — Centro de Educagao, Comunicacao e Artes (Letras/Pedagogia/Pedagogia do
Campol/Licenciatura em Educacado no Campo); CCET — Centro de Ciéncias Exatas e
da Terra (Engenharia Agricola/Engenharia Civil/Ciéncias da
Computagao/Matematica).

O curso de Matematica da UNIOESTE, campus Cascavel, foi implantado no
ano de 1972, o qual, inicialmente, era chamado de Ciéncias com habilitacdo em
Matematica. Seguindo as informacgdes disponiveis no sitio da instituicdo, em 1987 foi
convertido para a modalidade de Licenciatura em Matematica, oferecendo anualmente
40 vagas no periodo noturno, com duragcdo minima de 04 anos. Conta com um corpo
docente de 22 profissionais, sendo 15 doutores e 7 mestres. Foram entrevistados o
coordenador do curso e 9 professores atuantes no ano de conclusao. Os 10 alunos
concluintes participaram integralmente, respondendo aos questionarios.

A terceira IES que compbe nosso recorte esta localizada em Assis
Chateaubriand, e trata-se de uma instituicdo privada chamada CTESOP - Centro
Técnico-Educacional Superior do Oeste Paranaense, atua no ensino superior desde
1990. Atualmente, oferece 08 cursos de graduacgao: Pedagogia, Administragao, Letras
— Habilitagcdo em Portugués e Espanhol e respectivas Literaturas, Histéria, Sistemas
de Informacdo, Geografia, Matematica e Enfermagem. Também oferece cursos de
Pdés-Graduacao Lato-Sensu desde 1995. O curso de Matematica teve sua abertura
em 2003, sendo ofertado no periodo noturno, com duragdo minima de 03 anos. O
corpo docente é formado por 06 mestres e 03 especialistas. Foram entrevistadas a
coordenadora® e 5 professores atuantes no ano de conclusdo, e somente 1 professor
nao consentiu em participar da pesquisa, sob a alegagao de problemas pessoais.
Quanto aos alunos, houve consentimento total na participagdo, totalizando 9

questionarios.

® A coordenadora assumiu recentemente a coordenagdo, devido ao precoce falecimento do coordenador anterior
(em 2016). Ela também atua com disciplinas no ano de conclusio, participando das duas entrevistas.
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No proximo tépico apresentaremos quais sdo, e como foram utilizados os

instrumentos metodoldgicos presentes nesta pesquisa.

1.3 OS INSTRUMENTOS METODOLOGICOS UTILIZADOS NA PESQUISA

Inicialmente, foi elaborado um projeto de pesquisa, o qual foi submetido e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos — CEP, registrado
sob o Numero de Registro da Plataforma Brasil - CAAE: 57049716.0.0000.0107, cujo
numero do parecer é 1.623.007.

Para desenvolver a pesquisa, foram utilizadas trés abordagens: a pesquisa
bibliografica, a pesquisa documental e a pesquisa de campo. Para Medeiros (2011, p.
39), a pesquisa bibliografica € um “[...] passo decisivo em qualquer pesquisa cientifica,
uma vez que elimina a possibilidade de se trabalhar em vao, de se despender tempo
com o que ja foi solucionado”. Marconi e Lakatos (2003) caracterizam a pesquisa
documental como a fonte de coleta de dados restrita a documentos, escritos ou néo.
A pesquisa de campo, também chamada de pesquisa descritiva, por Cervo, Bervian e
Silva (2007), intenciona a descoberta, o mais preciso possivel, da frequéncia com que
um determinado fenbmeno ocorre, buscando correlacbes e conexdes com outros.
Ainda, segundo os autores, “[...] os dados, por ocorrerem em seu habitat natural,
precisam ser coletados e registrados ordenadamente para seu estudo propriamente
dito” (CERVO; BERVIAN; SILVA, 2007, p. 62).

A pesquisa bibliografica forneceu o0 suporte necessario para o
desenvolvimento da pesquisa, direcionando ao foco principal do estudo, que é a
formacao inicial dos professores de Matematica e como as Ciéncias Humanas podem
contribuir na construgado do educador. Para Medeiros (2011), a pesquisa bibliografica
€ um procedimento formal para adquirir conhecimento sobre a realidade. Com essas
leituras, pretendeu-se compreender como vem ocorrendo a formacgao inicial, no
sentido de preparar o aluno para a atuagédo docente na sociedade de hoje.

Efetuamos buscas em livros e artigos que trazem assuntos relacionados a
formacéo inicial do professor de Matematica, Ciéncias Humanas e a formagao do

cidadao critico, no intuito de fundamentar a questdo principal que norteia esse

10 Projeto submetido em junho de 2016 a Plataforma Brasil, € aprovado em 5 de julho de 2016. Instituicdo
proponente Centro de Ciéncias Bioldgicas ¢ da Saude CCBS — Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE.
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trabalho: quais as contribui¢ées das Ciéncias Humanas para a formacao do professor
de Matematica? Severino (2002, p. 76) ressalta que “[...] estabelecido e delimitado o
tema do trabalho e formulados o problema e a hipbtese, o proximo passo € o
levantamento com documentacéo ja existente sobre o assunto”.

Como parte constituinte da pesquisa bibliografica, realizamos uma busca na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des. Inicialmente, buscamos as
terminologias “Matematica”, “Ciéncias Humanas” e “Formagdo de Professores”.
Obtivemos um resultado de 338, dos quais 260 foram dissertacdes e 78 teses, no
entanto elas apenas tangenciaram a questao principal, nenhumas delas relacionava
os trés termos. No segundo momento, modificamos os termos para “Formagéo de
Professor de Matematica”, “Humanidades” e “Cidadao” e encontramos 54 registros,
dos quais 46 eram dissertacbes e 8 eram teses, mas ainda somente arquivos
tangenciais. Assim, realizamos nova busca com os termos “Formacédo de
Professores”, “Matematica” e “Cidadania” e dessa vez obtivemos 44 resultados,
divididos em 39 dissertacdes e 5 teses, e as mesmas condicbes se repetiram, os
trabalhos tratam sobre o assunto, mas o foco era direcionado para outras questdes.
Nesta perspectiva, destacamos a relevancia desta pesquisa, dentre outros motivos,
pela auséncia de outros estudos que abranjam o tema abordado.

A pesquisa documental foi constituida da analise de grades curriculares, dos
Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos, das Diretrizes Curriculares Nacionais de
Matematica e Leis de Diretrizes e Bases atuais. Buscou-se com esses documentos
apontar e analisar as normativas impostas pelos 6rgdos nacionais, no intuito de
relacionar essas informagdes ao tema da pesquisa. Para Marconi e Lakatos (2003), a
pesquisa documental se restringe a documentos que constituem as chamadas fontes
primarias, que nos fornecem um panorama que condiciona a compreensao € a
importancia dessa pesquisa. Severino (2002, p. 37) coloca que a pesquisa documental
pode ser tematica, pois “[...] visa coletar elementos relevantes para o estudo em geral
ou para a realizacdo de um trabalho em particular, sempre dentro de determinada
area’.

Para a pesquisa de campo, como destaca Cervo e Bervian (2002), foram
executados trés procedimentos: (i) primeiro, executamos as entrevistas com roteiros
semiestruturados com os coordenadores (Apéndice B) dos cursos de Licenciatura

Plena em Matematica, utilizando um gravador (celular) como registro; (ii)
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Entrevistamos com roteiros semiestruturados, registrados com gravador, os docentes
(Apéndice C) que consentiram em participar da pesquisa e que ministram aulas no
ano final de cada IES; (iii) no terceiro momento, realizamos os questionarios (Apéndice
D) com os alunos do ano concluinte, no qual foram abordadas questdes que envolvem
as disciplinas humanas na educacao em relagao ao conhecimento cientifico, ensino e
aprendizagem e formacgao de professores. Priorizando um resultado mais completo e
satisfatorio, os questionarios foram compostos por perguntas abertas e fechadas.

As entrevistas realizadas com professores e coordenadores possibilitaram a
compreensao da importancia do instrumento para o pesquisador, pois com ele é
possivel a investigacdo dos fatos, determinar opinides e planos de agéo. Cervo,
Bervian e Silva (2007, p. 51) definem que “[...] a entrevista ndo é uma simples
conversa. E uma conversa orientada com um objetivo definido: recolher, por meio do
interrogatorio do informante, dados para a pesquisa”.

Informamos aos participantes da pesquisa que as entrevistas seriam
registradas por um gravador, e que também seria resguardada a confidencialidade
das identidades, conforme assegurado pelo TCLE - Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A), assinado em duas vias, cujo objetivo é estabelecer uma
relacédo formal entre o entrevistado e o pesquisador.

Mediante ao exposto, pretendeu-se construir, por meio da pesquisa
bibliografica, documental e de campo, argumentos que nos permitam apresentar
novas percepcdes para melhor compreender a tematica analisada, o que constitui a

discussao do topico a seguir.
1.4 O TRATAMENTO DOS DADOS

Na tentativa de obter respostas para o problema inicial — quais as
contribuicdes das Ciéncias Humanas para a formagao inicial de professores de
Matematica? — utilizamos duas formas de interpretagao dos dados coletados, isto €, a
analise transcorreu sob os vieses qualitativos e quantitativos. Segundo Gunther (2006,
p. 207), “[...] o pesquisador ndo deveria escolher entre um método ou outro, mas
utilizar as varias abordagens qualitativas e quantitativas que se adequam a sua
questao de pesquisa”.

Os dados obtidos nesta pesquisa foram classificados em termos qualitativos,

considerando as relagbes existentes entre a investigagdo realizada e os
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apontamentos extraidos na pesquisa documental, bibliografica e de campo. A analise
quantitativa aparecera mais adiante, em representacdes dispostas em tabelas e
graficos, de acordo com as quantidades de dados apurados e o foco principal da
pesquisa.

As representacdes que garantem o sigilo e o anonimato foram expressas de
acordo com a fungdo e numeradas sem considerar titulacdo ou qualquer outro fator
ordinal. As Instituicbes de Ensino Superior foram atribuidas as siglas “IES”,
numeradas de 1 a 3; para os coordenadores “C”, com variagdo de 1 a 3; para os
professores “P”, e para os alunos “A”, ambos numerados de acordo com o numero de
participantes.

As entrevistas ocorreram de acordo com um roteiro semiestruturado
previamente formulado, composto de questdes abertas que envolviam formacéo e
atuacdo no ensino, metodologias e outras questdes concernentes a formagao do
professor de Matematica, com caracteristicas humanistas e menos tecnicistas.
Marconi e Lakatos (2003) enfatizam que um roteiro de topicos relativos ao problema
abordado auxilia o entrevistador, possibilitando a liberdade de fazer as perguntas: “[...]
sonda razbes e motivos, da esclarecimentos, ndo obedecendo, a rigor, a uma
estrutura formal” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 196).

Seguindo o roteiro, as questdes foram narradas oralmente a cada entrevistado
pela pesquisadora, o que possibilitou a coleta dos depoimentos e, em alguns casos
houve necessidade de inclusdo de questdes ou esclarecimentos. A duragao média de
cada entrevista foi de 30 minutos. A aceitagdo em participar da pesquisa foi
satisfatéria, pois na UNIOESTE de Cascavel todos os professores consentiram em
serem entrevistados, na UNIOESTE de Foz do Iguacgu, dois professores nao quiseram
participar alegando problemas pessoais, e no CTESOP em Assis Chateaubriand
somente um professor nao participou.

As transcricdes das entrevistas registradas em audio foram executadas de
forma literal, mantendo as falas na integra, sem intervengcbes ou corre¢des do
pesquisador. Para tanto, fizemos uso de alguns procedimentos e simbolos, como

descritos por Fontanella, Campos e Turato (2006):

[...] partes ininteligiveis, comentarios descritivos e anotagdes explicitas
sobre as pessoas e instituicdes mencionadas sado indicados com
observacdes entre colchetes, como: [trecho ininteligivel de 5
segundos], [ele/ela riu], [fim da fita], [irm&o do entrevistado]. [...]
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Reticéncias indicam pausas entre palavras e frases nao-concluidas.
Entonacbes enfaticas sdo marcadas com pontos de exclamacéo.
Referéncias ao discurso direto de outras pessoas ou dos proprios
pensamentos do entrevistado sdo transcritas entre aspas. Hesitacoes
para pronunciar palavras sao indicadas pela primeira letra ou silaba
seguidas por reticéncias (FONTANELLA; CAMPOS; TURATO, 2006,
p. 818)

O questionario foi realizado com os formandos dos cursos de licenciatura
presencial em Matematica, das IES localizadas na regido Oeste do Parana. Esses
alunos foram informados da intengcdo de pesquisa, e 0os que concordaram em
responder ao questionario tiveram suas identidades mantidas em sigilo, garantido pelo
TCLE. Para Malheiros (2011), um questionario tem os grandes beneficios de
aproveitamento mais eficiente do tempo, respostas padronizadas e grande
possibilidade de adesao a pesquisa.

Os alunos responderam os questionarios nos horarios de aula, os professores
que estavam na sala cederam um espaco da aula para que eles respondessem. O
tempo médio de respostas de cada questionario foi de 20 minutos, a adesdo a
pesquisa foi satisfatoria, pois todos os alunos consentiram em participar. Porém,
alguns alunos entregaram algumas questdes em branco, e foi percebido por esta
pesquisadora, em algum deles (minoria), a falta de seriedade nas respostas, no
sentido de responder “qualquer coisa”. O que segundo Marconi e Lakatos (2003, p.
201) € uma das desvantagens de se realizar um questionario, além da “[...]
impossibilidade de ajudar o informante em questdes mal compreendidas”.

Os questionarios foram compostos de questbes referentes as Ciéncias
Humanas, as disciplinas pratico-pedagogicas e a sua relagdo com as Ciéncias
Humanas e a formagao do professor de Matematica, e também questbes sobre
ensino, aprendizagem e metodologia. A vantagem da realizagdo de um questionario,
segundo Cervo, Bervian e Silva (2007, p. 53), é “[...] de os respondentes se sentirem
mais confiantes, dado o anonimato, o que possibilita coletar informacdes e respostas
mais reais”.

Para a analise dos conteudos, o referencial adotado foi a técnica de Analise
de Conteudo de Bardin (2011, p. 37), definida como “[...] um conjunto de técnicas de
analises das comunicagdes”. No entanto, esta técnica ndo esta restrita somente ao
conteudo, mas também € uma analise dos significados, de mensagens linguisticas,

mensagens passadas pela postura e vestimenta dos participantes. Bardin (2011, p.
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38) coloca que “[...] os objetos da nossa vida cotidiana funcionam como uma
linguagem; que o vestuario € mensagem, que o nosso apartamento ‘fala’, etc”.

As fases da analise de conteudo estdo organizadas em trés etapas: i) pré-
analise, que consiste na organizagcdo do material, “leitura flutuante” ou primeiro
contato com os materiais, formulagdo de hipoteses, etc. ii) Exploragdo, que esta
relacionada ao estudo aprofundado do material e a criacdo do “corpus”, que € a
delimitacdo do material a ser analisado, no qual ocorrem as codificacbes e
representacdes de categorias. E, por fim, o iii) tratamento de dados, que inferencia e
interpreta o material obtido na pesquisa.

A pré-analise é o momento da organizacdo do material, que objetiva
sistematizar e operacionalizar as ideias iniciais, momento intitulado por Bardin (2011)
como periodo de intuicdes. E nesta fase que s&o realizadas a selecdo dos materiais
para a coleta de dados, além das outras fontes para fundamentar a pesquisa. Nessa
fase, também ocorre a elaboragao de hipéteses que busquem solucionar ou confirmar
algo durante a analise dos dados.

Na segunda fase, chamada de exploragao do material, Bardin (2011) propde
a administragdo sistematica das decisdes tomadas no estagio anterior. E nessa etapa
que deve ocorrer as modificagdes dos dados brutos em dados consistentes, no
sentido de buscar sinteses coincidentes e divergentes dos mesmos. Para Bardin
(2011, p. 131), “esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente em operagdes
de codificagdo, decomposi¢do ou enumeragao, em fungédo de regras previamente
formuladas ”.

A terceira fase € chamada de interpretacao inferencial, € a fase da analise.
Nesse momento, os dados s&o tratados de maneira significativa, utilizando recursos
estatisticos, tabulares, diagramas e figuras no intuito de aprofundar a inferenciacéo e

a interpretacao dos elementos da pesquisa. Bardin (2011) enfatiza que

[...] operagdes estatisticas simples (percentagens), ou mais complexas
(andlise fatorial), permitem estabelecer quadros de resultados,
diagramas, figuras e modelos, os quais condensam e pdem em relevo
as informacgdes fornecidas pela analise (BARDIN, 2011, p. 131).

Na nossa analise, criamos as categorias de analises mediante as respostas

obtidas pelas questbes elencadas a cada grupo estudado. Assim, categorizamos as
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respostas obtidas na pesquisa de campo nos baseando em questdes discrepantes e
convergentes entre os participantes, para Bardin:

A categorizagdo € uma operagao de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciagcdo e, em seguida, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios
previamente definidos. As categorias sao rubricas ou classes, as quais
reunem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da
analise de conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razdo das caracteristicas comuns destes elementos
(BARDIN, 2011, p. 147).

A autora coloca também que os critérios para a categorizagdo ndo sao os
mesmos; “[...] o critério que empregamos € mais ou menos adaptado a realidade que
nos oferece” (BARDIN, 2011 p. 148). Dessa forma, definimos as categorias a partir da
leitura e analise das respostas dos sujeitos pesquisados. Neste sentido, a autora
ressalta que, “[...] o processo classificatério possui uma importancia consideravel em
toda e qualquer atividade cientifica” (BARDIN, 2011, p. 148), uma vez que, um
aglomerado de categorias deve ostentar qualidades como “[...] a exclusdo mutua, a
homogeneidade, a pertinéncia, a objetividade e fidelidade e a produtividade”
(BARDIN, 2011, p. 149-150).

Na busca da compreensio da pesquisa sob a perspectiva dos envolvidos, a
técnica de avaliagado dos conteudos das entrevistas seguiu as orientagdes de Bardin
(2011). Neste contexto, essa técnica aparece como alternativa para a construgdo dos
significados que transpdem e justificam a pesquisa.

No proximo capitulo abordaremos questdes referentes as Ciéncias Humanas,
sua conceituacao e fundamentacao. Considerando a formacdo humana, a atuacao do
homem em sociedade, o desenvolvimento da cidadania e suas relagdes com o ensino

de Matematica.
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Il. CIENCIAS HUMANAS - FUNDAMENTOS E IMPLICAGOES

No decorrer da histéria, vemos esfor¢cos de individuos de todas as épocas
para encontrar explicacbes, formas de conviver e de lidar com a realidade
sociocultural de cada periodo (D’AMBROSIO, 2012). Os desafios enfrentados em
cada momento da historia contribuiram para a formagdo humana do homem. De
acordo com Camargo Jr (2012, p. 1), “[...] a realidade é a causa unica do conhecer,
[...] € 0 que determina a atuacao racional humana”. Neste sentido, o homem moderno
€ composto por um conjunto de explicagdes, teorias e filosofias que se constituiram e

estdo presentes na sua época. Rich (1971, p. 17) diz que

[...] o homem moderno é a crianga confusa de sua época, um reflexo
das confusdes dos tempos em que vive. Vivendo, como vive, num
periodo de uma rapidez de mudanca sem precedente, com valores
sacrossantos do passado desagregando-se ante seus olhos, 0 homem
procura freneticamente alguma base de certeza, como um fundamento
para suas convicgoes e como refugio de seguranca.

A ideia da formagao humana vem sendo construida desde o nascimento das
civilizagdes. Se olharmos para aos gregos, por exemplo, eles a expressavam pela
palavra Paidéia. Segundo Tonet (2006), essa palavra representava a natureza
humana desenvolvida sob duas vertentes: o espirito e a vida politica, descrevendo um
conjunto que constitui a representagcdo de homem em cada época vivida.

O termo Paideia considera que a educacdo do individuo esta diretamente
relacionada com a formacdo do homem. Na concepcdo de Jaeger (1995), os
individuos de um povo, quando alcangam algum grau de desenvolvimento, originam
uma predisposicdo de desenvolver uma pratica educativa, no sentido de uma
necessidade oriunda do proprio homem no seu meio social. Para o autor, “[...] o
espirito humano conduz progressivamente a descoberta de si proprio e cria, pelo
conhecimento do mundo exterior e interior, formas melhores de existéncia humana”
(JAEGER, 1995, p. 3). O intuito de ressaltarmos falas como a de Jaeger (1995, p. 3),
“[...] formas melhores de existéncia humana”, nos remete a refletir de forma analoga
a educacao, pois 0 homem esta em constante mudancga, sempre buscando meios de
melhorar a convivéncia social, porém nem sempre obtendo éxitos.

Nesta perspectiva, a especificidade da natureza do homem determina formas
e praticas que sao impulsionadas pelas condicdes de producao e reproducao da vida.

A natureza do homem, de acordo com Jaeger (1995, p. 3), “...] cria condi¢des
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especiais para a manutencdo e transmissdo da sua forma particular e exige
organizacgdes fisicas e espirituais, ao conjunto das quais damos o nome de educagao’,
alegando que “[...] a educagdo nao é propriedade individual, mas pertence por
esséncia a comunidade” (JAEGER, 1995, p. 3). Tais condigbes determinam como o
homem interage em sociedade e, consequentemente, refletem no processo de
educacao desse individuo.

De acordo com Durkheim'" (1996), as representagdes que os individuos
expressam sobre a realidade e a vida sdo essencialmente coletivas e compdem uma
percepcdo de mundo, uma forma de compreensdo, de concepcdo, visando
estabelecer relagcbes entre as coisas do pensamento, expressando por meio de
conceitos e simbolos. Durkheim (1996) sugere que os conceitos constituem os modos
como as sociedades e 0s grupos sociais (em certas épocas) representam as ideias, a
natureza, as relagdes e os sentimentos.

Com o intuito de manter o respeito as raizes culturais e ao avango na solugao
de problemas do cotidiano, D’Ambrosio (2012) coloca que a educacao pode ser vista
como um engenho condicionado ao estimulo do desenvolvimento individual e coletivo,

proporcionado pelos grupos culturais da sociedade. O autor diz ainda que:

[...] sobrevivéncia e transcendéncia constituem a esséncia do ser
(verbo) humano. O ser (substantivo) humano, como todas as espécies
vivas, procura sua sobrevivéncia. Nao se sabe o que é essa forga,
essa vontade de sobreviver como individuo e como espécie, que esta
embutida no mecanismo genérico. Simplesmente constata-se essa
forga, que é a esséncia da vida. A vontade de transcendéncia parece
distinguir nossa espécie das demais (D’AMBROSIO, 2012, p.17)

As reflexdes sobre sociedade, sobrevivéncia e transcendéncia, devem ser de
natureza “transdisciplinar e holistica” (D’AMBROSIO, 2012, p. 17), no sentido de
retratar o homem como um individuo integrado e envolto em uma sociedade, ao qual
ele interaja com seu meio ambiente, sua natureza e seu contexto sociocultural.

Para Rousseau'? (1999, p. 8), ‘[...] moldam-se as plantas pela cultura, e os
homens pela educagao”. Porém, tal educagao ndo deve somente preparar os jovens
para viver socialmente no hoje e no amanha, mas também deve proporcionar a eles

especializagdes necessarias para planejar inteligentemente um futuro (RICH, 1971).

" Emile Durkheim foi um sociélogo francés nascido em 1858 e falecido em 1917,
12 Jean-Jacques Rousseau foi um filésofo, tedrico politico, escritor € compositor autodidata suigo, nascido em
1712 e falecido em 1778.
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Essas interpelagdes refletem diretamente no comportamento do individuo, uma vez
que as estruturas sociais s&o regidas por leis e normativas que unem seus integrantes
em comunidade, e seu desenvolvimento esta essencialmente condicionado a
existéncia de uma “[...] consciéncia dos valores que regem a vida humana” (JAEGER,
1995, p. 4). Esses valores resultam de uma educagao que garanta a estabilidade e o
cumprimento das regras sociais.

Neste sentido, a caracterizacdo de uma sociedade é reflexo de acdes e
comportamentos de cada um dos seus membros. Rousseau (1999) tem a concepgéao
de que o homem é naturalmente bom, mas que a sociedade o corrompe, 0 homem se
molda de acordo com as necessidades da sociedade a qual pertence. Concepgao da
qual discorda Durkheim (1996) quando afirma que o ser humano ndao é nem
naturalmente bom, nem naturalmente mau, ele se constitui nas relagées sociais, na
interagdo com o outro.

Rich (1971, p. 228) acrescenta, ressaltando que “[...] enfrentamos uma
baixeza nas complexas relacbes sociais, enquanto, ao mesmo tempo, recordamos
antigas crencas na dignidade e bondade”. Assim, ndo podemos afirmar que o
conhecimento da natureza humana, que temos até hoje, seja amplo e exato, pois “[...]
mais cedo ou mais tarde, uma pessoa acaba sempre por recorrer a suas concepgoes
sobre a natureza humana quando se relaciona com outros” (RICH, 1971, p. 20), e
essas concepgoes variam de acordo com as necessidades sociais de cada época.

Neste sentido, as contribuigdes de Lima e Horta (2008) nos dizem que

[...] as Ciéncias Humanas “nascem” com a “inten¢do” de compreender,
explicar a rede social e prever seu funcionamento, na busca de
respostas as necessidades concretas da sociedade, visando contribuir
com a solugéo dos problemas (LIMA; HORTA, 2008, p. 8).

Neste contexto, as Ciéncias Humanas podem propiciar reflexbes e
contribui¢cdes para a formacdo de um cidaddao que compreenda as inter-relacoes
sociais e sua representagcdo na sociedade. No atual contexto, a constante
preocupacao com o desenvolvimento do homem, principalmente intelectual, nos induz
a refletir sobre a necessidade de se repensar o processo educacional. De acordo com
Gongalves e Malacarne (2011, p. 191), “[...] trata-se de repensar tanto a formacéo via

escola, quanto a formacao inicial de professores”.
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Além disso, observamos, assim como Mascarenhas, Ribeiro e Silva (2007),
que as instituicdes de ensino superior ainda ndo formam um professor que consiga
executar uma articulagéo entre os fundamentos teérico-metodoldgicos do cotidiano
escolar com sua pratica pedagogica. Tais articulagbes poderiam proporcionar novos
paradigmas ou novas percepg¢des sobre a pratica pedagodgica. Neste sentido, as
Ciéncias Humanas, como colocado por Rich (1971), ndo sdo somente encontradas
em todos os aspectos da vida, mas também na aquisicdo de perspectiva humanista
por meio da grande diversidade de relagdes sociais, isso dentro e fora do sistema
educacional formal.

Em consonéancia com o ponto de vista de Rich (1971), as Ciéncias Humanas
ocupam-se do dominio do pensamento, das agdes e das produgdes humanas, e esses
questionamentos humanisticos ndo devem ser limitados. Esses conhecimentos sao
de grande valia no entendimento do contexto social. Dessa forma, como descrito por

Mascarenhas, Ribeiro e Silva:

[...] acreditamos que o trabalho do professor ndo pode prescindir de
uma significativa formagao na area das Ciéncias Humanas (Historia,
Sociologia, Antropologia, Ciéncia Politica, Geografia) e Filosofia, tanto
no exercicio de sua pratica pedagdgica, atuando diretamente com os
conceitos e conteudo dessa area (sociedade, relagdes sociais, cultura,
politica, tempo, espago) junto aos seus alunos, quanto para
compreender o universo das relagdes sociais, econémicas, politicas,
histdricas e culturais que compdem o cotidiano da vida escolar e social
(MASCARENHAS; RIBEIRO; SILVA, 2007, p. 107)

Neste sentido, a fung¢ao do professor transcende a formacgao profissional, deve
(também) contribuir para o desenvolvimento do aluno em todas as suas
potencialidades, com o propdsito de torna-lo capacitado a compreender conceitos
sobre cidadania, direitos e deveres pertinentes a sociedade. Porém, para que isso
aconteca, segundo D’Ambrosio (2012), um caminho seria que o aluno conseguisse
relacionar o conhecimento adquirido na escola com o seu cotidiano.

Além disso, Rich (1971) ressalta que, por mais que as Ciéncias Humanas
tenham sido tradicionalmente constituintes da parte do curriculo direcionada aos

temas humanistas, suas contribui¢cdes, independentemente dos resultados,

[...] em qualquer disciplina, além dos cursos que relacionam entre si
conceitos através de linhas de temas tradicionais, estdo sempre
surgindo proposi¢des que procuram delinear a relagdo da disciplina
com as preocupagdes da sociedade em geral (RICH, 1971, p. 238).
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Como exemplo, o autor cita o curso de Medicina, que busca relacionar como
seus atos profissionais refletem na sociedade em geral, “[...] neste aspecto,
encontramos nao s6 cursos em ética profissional, mas também instrucdo, [...] com
referéncia ao papel e responsabilidades da profissao no conceito mais amplo de uma
cultura mutante” (RICH, 1971, p. 238).

Porém, essa visdo compartimentada de saberes, sem interdisciplinaridade, &
um problema antigo. Ao propormos uma alianga de conhecimentos, temos ciéncia de
gue nao é uma tarefa facil. Entre os saberes classificados como Ciéncia, ha registros
histéricos de dualidade entre eles. Segundo Rich (1971, p. 249), “[...] ha ja muitos anos
que as Ciéncias e as Humanidades tém alternado entre hostilidades abertas e uma
trégua contrafeita e instavel”. Tema este discutido em uma Conferéncia em 1959
conduzida por Charles Percy Snow (1905-1980), que nomeou este fendbmeno de “duas
culturas”, “[...] consistindo na cultura literaria e na cultura cientifica” (RICH, 1971, p.
249).

Na sua palestra, Snow (1995) indicou que, por atuar nas duas carreiras, ser
um cientista e um romancista, ele transitava em ambos os grupos, por isso “batizou”

essa dualidade como “duas culturas”, pois ele se sentia constantemente

[...] oscilando entre dois grupos, comparaveis em inteligéncia,
idénticos em raca, ndo muito distantes em origem social, que recebiam
guase 0s mesmos salarios, mas que havia cessado quase totalmente
de se comunicar entre si, e que, na esfera intelectual, moral e
psicolégica, tinham tdo pouca coisa em comum que [...] era como
cruzar um oceano (SNOW, 1995, p. 18-19).

Nesta palestra, Snow (1995) criticava os literatos por ndo descreverem a
Segunda Lei da Termodinamica, no sentido de que essa questao para os cientistas
era equivalente a pergunta sobre conhecer a obra de Shakespeare para os literatos.
Para Snow (1995), essas simples questdes evidenciaram o fato de que os humanistas
nao conheciam os conceitos basicos da Ciéncia, do mesmo modo que os cientistas
nao se preocupavam com questdes psicologicas, sociais e éticas de sua Ciéncia.
Assim, ele citou o abismo existente e uma visao equivocada que cada grupo teria
sobre o outro. O autor salientou que havia dois grupos polares, “[...] num pdélo temos
os intelectuais da literatura, [...] € no outro os cientistas. [...] Entre os dois, um abismo
de incompreensao mutua” (SNOW, 1995, p. 20-21).
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De acordo com Ogiboski (2012), essa polarizagao seria a origem principal dos
dilemas na producdo do conhecimento, uma vez que estavam “[...] sendo produzidas
dentro de ‘ilhas’ que ndo se comunicavam” (OGIBOSKI, 2012, p. 35). Outra questao
abordada por Snow é o processo de especializagdo, que também contribui para o

afastamento das disciplinas. Na mesma perspectiva, Rich (1971) coloca que:

[...] a0 mesmo tempo, os problemas de especializagdo nas Ciéncias
ainda sao mais incisivos, com o ponto em que os cientistas ha mesma
disciplina poderao sentir dificuldades em comunicar sua pesquisa uns
aos outros [...]. Os poucos humanistas que desejam adquirir um
conhecimento melhor da ciéncia moderna sentem-se perplexos,
muitas vezes, ante a terminologia esotérica e as declara¢des de
natureza experimental. Essa barreira existe pelo fato de carecerem de
uma base sodlida na ciéncia em questdo com a qual interpretar a
pesquisa cientifica — e esse problema é tornado ainda mais agudo por
suas dificuldades na matematica avancgada (RICH, 1971, p. 254).

Corroborando com o exposto acima, Oliveira, Nascimento e Rezende (2009)
ressaltam que, do mesmo modo que a criagdo das “imagens distorcidas”, ou de
esteredtipos, haveria também a dificuldade de comunicagdo entre os grupos, isso
devido as suas visdes fragmentadas, obtidas por meio das especializagbes. Essa
dicotomia contribuiria para a polarizagao entre os mundos da cultura cientifica e da
cultura humanistica, o que acaba sendo “[...] evidenciada em todos os niveis de
formacéao e tem como resultado profissionais especializados e detentores de uma ou,
no maximo, duas subculturas dentro de uma dessas duas mencionadas” (OLIVEIRA;
NASCIMENTO; REZENDE, 2009, p. 2).

Serra (2005), ao concordar com Snow, afirma que a formagdo de um
profissional de fisica, quimica ou biologia estda fundamentada essencialmente no
desenvolvimento de capacidades técnicas, experimentais e de calculo; consideradas
essenciais para a produgao de resultados cientificos. Na maior parte dos casos,
segundo a autora, essa formagao nao abrange conhecimentos de outras areas e,

quando o fazem, ocorrem muito superficialmente. Para Gauz e Pinheiro (2011),

[...] a verticalizacdo do conhecimento [...], observada principalmente a
partir do século XVIII, ocasionou certa ‘cisao’ entre as Ciéncias (e entre
estas e as Humanidades), aprofundada ao longo dos tempos e
institucionaliza nas universidades, em especial apds o século XIX, com
a separacgao das disciplinas académicas (GAUZ; PINHEIRO, 2011, p.
242)
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A especializagdo é comum a todas as areas, porém para Ogiboski (2012, p.
35), o conhecimento humanistico, “[...] o saber individual, no caso da literatura ou da
filosofia, é construido de forma diferente. Nesses dominios, ao produzir resultados, o
investigador alarga os seus horizontes culturais, em vez de restringi-los”. Na mesma
perspectiva, de acordo com Serra (2005, p. 3), “[...] a auséncia de ‘visdo de conjunto’,
imputada aos cientistas, € uma das componentes que separam as ‘duas culturas’. A
‘cultura cientifica’, ligada as ciéncias exatas, aparece [...] como um saber feito
exclusivamente de capacidades técnicas”.

Nessa perspectiva, o que esta em xeque, segundo Ogiboski (2012), € como
ocorre a aquisicdo dos conhecimentos cientificos. Lemke (2006) externa que os
objetivos da educacao cientifica ndo devem ser somente técnicos, limitados a
producdo de trabalhadores qualificados ou consumidores educados para uma
economia global, mas também tém a missdo de expandir esses conhecimentos para
além do meio académico, cuja intencionalidade potencialize a aprendizagem dos

alunos. De acordo com Lemke (2006):

[...] a educagdo deve ter como objetivo contribuir para a melhoria da
vida social: dar mais oportunidades as pessoas em todo o0 mundo de
ter uma vida melhor e garantir condigcbes minimas de bem-estar social
para todos; ensinar a ter uma perspectiva global, ndo apenas local ou
nacional (LEMKE, 2006, p. 6, traducao nossa).

Tendo em mente a importancia social da educagao, suas implicagcbes e as
relagbes com o exposto anteriormente, neste capitulo fazemos um breve resgate
histérico das Ciéncias Humanas como area de conhecimento, como Ciéncia, sua
conceituacdo, sua relacdo entre a producdo do conhecimento e o ensino de
Matematica. Para tanto, iniciaremos a discussé&o, no tépico a seguir, apresentando os
conceitos e definigdes das Ciéncias Humanas.

2.1  CONCEITOS E DEFINICOES

Apesar da clara convicgao de que toda e qualquer Ciéncia é humana, por
resultar da relacdo com o conhecimento humano, o termo Ciéncias Humanas difere-
se por ostentar como objeto de estudo, o ser humano. Foucault (1999) coloca que o

surgimento do homem como objeto de estudo se deu devido aos acontecimentos
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histéricos emergidos por uma exigéncia, por um problema de origem tedrica ou

pratica. O autor afirma que

[..] por certo foram necessarias novas normas impostas pela
sociedade industrial aos individuos para que, lentamente, no decurso
do século XIX, a psicologia se constituisse como ciéncia; também
foram necessarias, sem duvida, as ameacgas que, desde a Revolugao,
pesaram sobre os equilibrios sociais e sobre aquele mesmo que
instaurara a burguesia, para que a aparecesse uma reflexao de tipo
sociolégico (FOUCAULT, 1999, p. 476)

Ao citar a Psicologia, nos referimos ao fato dela ter emergido a luz da Filosofia,
respondendo questdes e inquietagdes nas quais a Filosofia ndo conseguira explicar.
Essas referéncias explicam as circunstancias em que as Ciéncias Humanas foram
articuladas, no sentido de reconhecer a existéncia dos seres humanos, que vivendo
em sociedade, isolados ou em grupos, se tenham constituido como objeto de Ciéncia.
Para Foucault (1999, p. 477), “[...] isso néo pode ser considerado nem tratado como
um fendbmeno de opinido: € um acontecimento na ordem do saber”. O autor ressalta

gue esse acontecimento produz uma redistribuigdo geral da epistémé’3, em que:

[...] era necessario que o conhecimento do homem surgisse, com seu
escopo cientifico, como contemporaneo e do mesmo veio que a
biolégica, a economia e a filologia, de tal sorte que nele se viu, muito
naturalmente, um dos mais decisivos progressos realizados, na
historia da cultura européia, pela racionalidade empirica (FOUCAULT,
1999, p. 477).

De acordo com Japiassu (2002, p. 13), o surgimento de uma “Ciéncia do
Homem” emergiu na era Renascentista e tinha duas imagens que fundamentavam a

epistemologia dessa ciéncia:

[...] a primeira é a da consciéncia de si. Inspirando-se no famoso
‘conhece-te a ti mesmo’ socratico, Montaigne, Maquiavel, Erasmo e
Descartes se perguntavam sobre aquilo que o homem se tornou ou
podera vir a ser. [...] a segunda imagem € a da consciéncia do Nos.
Com efeito, Montesquieu sugere a ideia segundo a qual os sistemas
de pensamento, os costumes e as morais s&o relativos, variando no
espaco e no tempo (JAPIASSU, 2002, p. 14)

Esta nova imagem do homem fez com que ele deixasse de ser fator resultante

apenas de reflexdes para passar a ser produto de acontecimentos sociais. Japiassu

13 Segundo Ternes (2004), Foucault (1926-1984) considerava o termo epistémé como um conjunto de
conhecimentos o qual se estruturam os saberes cientificos de uma determinada época.
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(2002, p. 15) diz que “[...] progressivamente, vai se delineando a ideia de uma Ciéncia
do Homem individual ou coletivo, extraindo da experiéncia os dados que tenta
constituir em leis”. A constante busca de leis fez com que cada disciplina ligada as

Ciéncias Humanas fosse oriunda de crises e catastrofes:

[...] a ansiedade concernente ao problema da subsisténcia e do
reabastecimento, no inicio do século passado, sem duvida
impulsionou o nascimento da demografia. Por sua vez, resultante da
inadaptagdo dos operarios de origem natural a vida industrial, ndo é
estranha a investigacao psiquiatrica. A psicologia se constitui a partir
do estudo das perturbagdes, dos crimes e dos desvios, procurando
responder ao desafio colocado pela inadaptagcao dos individuos,
desaculturados pela industria, ao novo meio tecnoldgico. Por outro
lado, o fendmeno do desemprego, inconcebivel para os adeptos do
progresso, bem como o crescimento do numero de suicidios,
constituiram um choque decisivo para a formagéo da sociologia. [...]
Finalmente, [...] por uma complexidade crescente, quer projetemos
nelas nossas categorias de pensamento, quer procuremos nelas os
elementos constantes de uma sociedade universal diversamente
orientada, o fato é que, no momento da destruicdo dessas civilizagoes,
[...] elaborou-se o pensamento antropolégico (JAPIASSU, 2002, p. 16-
17).

Dessa forma, as Ciéncias Humanas reivindicaram a autonomia da
constituicdo do conhecimento sobre o homem, caracterizado pela perda da visao
ingénua sobre si mesmo e de que suas obras “[...] comportam todo um conjunto de
investimentos da subjetividade humana e de suas pressuposi¢cdes inconscientes”
(JAPIASSU, 2002, p. 17). De acordo com Foucault (1999), a vida, o trabalho e a
linguagem sao epistemes que foram inseridas em meados do século XIX, quando o
homem passou a ser uma “figura do saber”. Segundo Czeresnia (2008, p. 1113), “[...]
as ciéncias humanas e sociais estiveram orientadas ao estudo de fenédmenos
mediados pela linguagem, por relagdes intersubjetivas, econdmicas e sociais”. Esta
nova visdao de homem como objeto de estudo deixa de ser vista como subjetiva, para
passar a ser representada pela positividade (DILTHEY, 2010).

As Ciéncias Humanas, para Dilthey (1833-1911), estdo atreladas a
positividade desde sua origem. O autor afirma que as Ciéncias Humanas surgiram e
se desenvolveram por meio das necessidades inerentes a vivencia da vida, isto é, “[...]
seu objeto ndo é uma natureza que permanece idéntica a si mesma, porque
obedeceria a leis constantes, mas um conjunto de obras e convengdes que o0 homem

criou antes de fazer delas objeto de ciéncia” (JAPIASSU, 2002, p. 18).
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Até o século XIX, Chaui (1997) destaca que, os apontamentos referidos ao
estudo do homem eram feitos pelo viés da Filosofia. De acordo com Japiassu (2002),
essas questdes eram inclusas no ramo da antropologia filosoéfica, “[...] cuja pretenséo
era a de estudar o homem em sua totalidade, portanto, o proprio sujeito que edificava
as ciéncias. Porque n&o podia haver Ciéncia do Homem” (JAPIASSU, 2002, p. 19).

Para ganhar respeitabilidade cientifica, as Ciéncias Humanas buscaram
realizar o estudo de seu objeto, utilizando os conceitos, técnicas e métodos propostos
pelas ciéncias Matematicas e naturais, que ja estavam constituidas e “[...] ja haviam
definido a ideia de cientificidade, de métodos e conhecimentos cientificos” (CHAUI,
1997, p. 271).

Entretanto, a complexidade de executar uma adaptacdo e também uma
transposicao dos métodos até entdo destinados as Ciéncias Naturais para um estudo
no qual o homem é o objeto de pesquisa, fez com que as Ciéncias Humanas
adotassem uma forma analoga de validagado e comprovagéo. Dessa forma, Foucault
(1999) aponta que a falta de precisdao e de argumentacgdes refletiu negativamente
sobre os resultados encontrados, no sentido de que nao atestavam cientificamente

seus resultados e, devido a isso, foram muito contestados. O autor indica ainda que:

[...] a primeira coisa a constatar € que as Ciéncias Humanas néo
receberam por heranga um certo dominio ja delineado, dimensionado
talvez em seu conjunto, mas n&o-desbravado, e que elas teriam por
tarefa elaborar com conceitos enfim cientificos e métodos positivos; o
século XVIII n&o lhes transmitiu, sob o nome de homem ou de natureza
humana, um espaco circunscrito exteriormente, mas ainda vazio, que
elas tivessem, em seguida, a tarefa de cobrir e analisar (FOUCAULT,
1999, p. 475-476).

Baseado nesses apontamentos, originou-se grandes duvidas, por parte de
cientistas e filésofos, sobre a possibilidade da existéncia de uma Ciéncia cujo objeto
de estudo fosse o homem. Chaui (1997) coloca que dentre as objecdes e
contestagdes oriundas dessa situacdo havia aqueles contrarios a esse estudo, que
compartiihavam da dificuldade em aceitar uma nova Ciéncia em que seus
experimentos seguissem os mesmos parametros estudados por Ciéncias que ja

existiam. Chaui (1997) descreve as principais obje¢cdes dos cientistas:

[...] a ciéncia lida com fatos observaveis, isto &, com seres e
acontecimentos que, nas condi¢cdes especiais de laboratério, séo
objetos de experimentacao; A ciéncia busca as leis objetivas gerais,
universais e necessarias dos fatos; a ciéncia opera por analise
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(decomposic¢ao de um fato complexo em elementos simples) e sintese
(recomposigao do fato complexo por sele¢do dos elementos simples,
distinguindo os essenciais dos acidentais); a ciéncia lida com fatos
regidos pela necessidade causal ou pelo principio do determinismo
universal; a ciéncia lida com fatos objetivos, isto €, com os fend6menos,
depois que foram purificados de todos os elementos subjetivos, de
todas as qualidades sensiveis, de todas as opinides e todos os
sentimentos, de todos os dados afetivos e valorativos (CHAUI, 1997,
p. 271-272).

Esses fatores foram contestados devido a dificuldade em estabelecer leis
objetivas para questdes tao universais, particulares e unicas, atribuidas aos humanos,
como por exemplo, o psiquismo, a sociedade, os fatos historicos, etc. Alegavam,
também, a impossibilidade da atribuicdo de explicagdes cientificas a variaveis tao
subjetivas, considerando que o homem age por liberdade e consequentemente tem

um comportamento imprevisivel. Como descrito por Andrioli (2006)

[...] na tradicdo herdada do positivismo, a ciéncia € concebida como
autbnoma e isolada dos conflitos sociais. Sua hipotese basica é de
que a sociedade humana funciona com base em leis naturais
invariaveis, neutras e, portanto, independentes da acdo humana. As
classes sociais, as posicoes politicas, os valores morais e as visbdes
de mundo dos sujeitos envolvidos sdo encarados como empecilhos a
objetividade cientifica (ANDRIOLI, 2006, p. 01).

Estabeleceu-se, entdo, um contrassenso nesse tipo de estudo cientifico, visto
que, para elaborar uma analise objetiva, € necessario desatrelar o objeto de estudo
de qualidades sensiveis, opinides e sentimentos, dados afetivos e valorativos (CHAUI,
1997). Tais qualidades caracterizam a subjetividade, que é exatamente a
caracteristica do homem. Assim, trata-se de um paradoxo a tentativa de modificar
esse estudo em objetividade sem destruir a subjetividade. Na opinido de Foucault
(1999), ao mesmo tempo que:

[...] a teoria geral da representacdo desaparecia e impunha-se, em
contrapartida, a necessidade de interrogar o ser do homem como
fundamento de todas as positividades, nao podia deixar de produzir-
se um desequilibrio: 0 homem tornava-se aquilo a partir do qual todo
conhecimento podia ser constituido e sua evidéncia imediata e ndo-
problematizada; tornava-se a fortiori, aquilo que autoriza o
questionamento de todo o conhecimento do homem. Dai esta dupla
inevitavel contestacdo: a que institui o perpétuo debate entre as
ciéncias do homem e as ciéncias propriamente ditas [...], e a que
institui o perpétuo debate entre a filosofia, que objeta as Ciéncias
Humanas a ingenuidade com a qual tentam fundar-se a si mesmas, e
essas Ciéncias Humanas que reivindicam como o seu objeto préprio
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0 que teria constituido outrora o dominio da filosofia (FOUCAULT,

1999, p. 477-478).

Embora o fato da concepc¢ao de Ciéncias Humanas ser relativamente novo, a

assimilacdo de que as coisas naturais diferem dos seres humanos remonta aos

tempos antigos. Segundo Chaui (1997), esse periodo seria compreendido entre o

século XV e inicio do século XX e, ainda, segundo a autora, houve trés formas de

realizar a investigagdo humana: periodo do humanismo, periodo do positivismo e o

periodo do historicismo. O quadro abaixo relaciona o tempo e as principais

caracteristicas:

Humanismo

Positivismo

Historicismo

Periodo

Século XV: inicia com
a ideia renascentista
da dignidade do
homem como centro
do universo;

Século XVI e XVII:
estudo do homem
como agente moral,
politico e técnico-
artistico;

Século XVIII: surge a
ideia de civilizacdo.

Século XIX: inicia com
Augusto Comte. Ele
enfatiza a ideia do
homem como um ser
social e propde o
estudo cientifico da
sociedade.

Século XX: continua a
concepgao positivista;

Emile Durkheim
desenvolve como
ciéncia; psicologia

positivista, cujo objeto
de estudo é o
comportamento
observavel; sociologia
positivista, estuda a
sociedade como fato
(ou coisa).

Século XIX/século XX:
inicia no final do século
XIX e inicio do século
XX, com o historiador

e filésofo aleméo
Wilhelm Dilthey.
Devido a heranca do
idealismo alemao
(Kant, Fichte,
Schelling, Hegel),

insiste na diferenca
profunda entre homem
€ natureza e entre
ciéncias naturais e
humanas, chamadas
por Dilthey de ciéncias
do espirito ou da
cultura.

Caracteristicas
Principais

O humanismo nao
separa homem e
natureza, mas
considera o homem
um ser natural
diferente dos demais,
manifestando essa
diferenca como ser
racional e livre,
agente ético, politico,
técnico e artistico.

A humanidade
atravessa trés etapas
progressivas, indo da
supersticao religiosa a
metafisica e a teologia
para chegar,
finalmente, a ciéncia
positiva, ponto final do
progresso  humano.
Os fatos humanos
devem ser estudados
usando
procedimentos,
métodos e técnicas
empregados pelas
ciéncias da natureza.

As ciéncias do espirito
ou da cultura nao
podem e n&o devem
usar o método da
observagao-

experimentacdo, mas
devem criar 0 método
da explicagao e

compreensao do
sentido dos fatos
humanos,

encontrando a

causalidade histdrica
que os governa. O fato
humano é histérico ou
temporal: surge no
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tempo e se transforma
no tempo.

Resultou em dois
problemas: relativismo
(em uma época em
que as Ciéncias
Humanas buscavam a
universalidade de seus
conceitos e métodos)
e a subordinacdo a
uma filosofia  da
Histéria (em uma
época em que as
Ciéncias Humanas
pretendiam separar-se
da Filosofia).

Quadro 2: Adaptagéo dos autores.
Fonte: Marilena Chaui, em Convite a Filosofia (1997)

O historicismo resultou em dois problemas insoluveis por seus adeptos: o
relativismo (leis cientificas com validade limitada a uma determinada época e cultura;
nao podem ser universalizadas) e a dependéncia a uma Filosofia da histéria (a
compreensado do ser humano e suas relagdes socioculturais, atrelados ao estudo
cientifico subordinado a uma teoria geral da histéria).

Neste contexto, Max Weber (1864-1920), sociologo alemao, propds que as
Ciéncias Humanas (no caso a sociologia e a economia) tratassem seus objetos como
“tipos ideais” ao invés de fatos empiricos. A expressao “tipos ideais” permitiria a
construcao de conceitos puros, que propiciariam a compreensao € a interpretacao dos

fatos particulares observaveis (CHAUI, 1997).

Visando uma ruptura epistemoldgica e uma revolugéo cientifica no campo das
humanidades, trés correntes de pensamentos, disseminadas entre os anos 20 e 50
do século XX, contribuiram para a consolidagcdo das Ciéncias Humanas como uma
Ciéncia. A primeira contribuicdo é a da fenomenologia' (introduziu a esséncia ou
significagdo como uma definigdo que permite diferenciar uma realidade de outras,
encontrando seu sentido, sua forma, suas propriedades e sua origem); a segunda
contribuicdo se da ao estruturalismo' (os fatos humanos assumem a forma de

estruturas, que geram sistemas, aos quais criam seus proprios elementos); e a terceira

14 Para maiores informagdes consulte Um Enfoque Fenomenoldgico do Curriculo: Educagdo como Poiesis, de
Joel Martins, Sao Paulo, Cortez, 1992.
15 Sugestio de leitura da obra Introdugdo a Pesquisa em Ciéncias Sociais: A Pesquisa Qualitativa em Educacdo,
de Augusto Nibaldo Silva Trivifios, Sdo Paulo, Atlas, 2006.

50



contribuigdo € do marxismo'® (permitiu conexdes e compreensdo das articulagbes
entre os planos psicolégico e social, entre o econémico, social e politico, e entre todas
em conjunto, considerando as ideias e as praticas produzidas em sociedade). O
quadro abaixo sintetiza resumidamente cada uma das correntes, uma vez que se trata

de uma complexidade de informag¢des que, no nosso foco contextual, ndo seria

relevante:
Corrente do Fenomenologia Estruturalismo Marxismo
Pensamento
Principais Permitiu a definigdo | Permitiu uma | Permitiu
caracteristicas e a delimitacdo dos | metodologia que | compreender que 0s
objetos das Ciéncias | chega as leis dos | fatos humanos sao
Humanas. fatos humanos, sem | historicamente
que haja | determinados e que
necessidade de | a historicidade, longe
imitar ou replicar os | de  impedir que
procedimentos das | sejam conhecidos,
ciéncias naturais. garante a
interpretacao
racional deles e o
conhecimento de
suas leis.
Principais nomes Merleau-Ponty; Foucault; Levi- Marx; Engels; etc.
Husserl; etc. Strauss; etc

Quadro 3: Adaptagéo dos autores.
Fonte: Marilena Chaui, em Convite a Filosofia (1997) / Dicionario Filoséfico, André Comte-Sponville,
2003

Essas trés correntes de pensamento foram anexadas as Ciéncias Humanas
e contribuiram para que os obstaculos epistemolégicos fossem superados, a ponto de
se tornar possivel demonstrar que os fendmenos humanos possuem sentido,
significagdo, historicidade, leis e normativas proprias, podendo ser entendidos
cientificamente (CHAUI, 1997).

As Ciéncias Humanas como campo de investigag&o, segundo Chaui (1997),
foram divididas em psicologia, sociologia, economia, antropologia, histdria, lingUistica
e psicanalise. Por outro lado, segundo o Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), a grande area das Ciéncias Humanas € composta
pela filosofia, sociologia, antropologia, arqueologia, historia, geografia, psicologia,

educacao, ciéncia politica e teologia.

16 Para continuagdo dos estudos, como sugestdo bibliografica, recomendo Metodologia da Pesquisa
Educacional, de Ivani Fazenda (org.), Sdo Paulo, Cortez, 1994.
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Essa organizagao, como campos de estudo, de acordo com Rich (1971), pode
deixar a impresséo errbnea de que as Ciéncias Humanas somente sdo encontradas
nas disciplinas designadas a elas. O autor ressalta que elas “[...] se ocupam do ambito
total do pensamento, da agao e das criagées do homem, as indagag¢dées humanisticas
nao devem limitar-se a certas disciplinas, embora, tradicionalmente este tenha sido
sempre o caso” (RICH, 1971, p. 228).

Nesse sentido, Japiassu (2002, p. 22) nos mostra que a existéncia dessas
disciplinas tenta superar os “[...] conflitos provocados pelas mudangas sdocio-histérico-

culturais”; o autor explicita:

[...] a historia, por exemplo, ao desprender-se do mito de uma
encarnacgao do espirito no tempo, ao desvincular-se das ilusdes de
uma busca dos acontecimentos, constitui-se e se impdée como um
grandioso estudo critico das mentalidades e das atividades comuns
dos homens. Seu conhecimento se encontra em perpétua evolugao, é
sempre inquieto. [...] a psicologia, por sua vez, para além do estudo
das motivagdes e dos comportamentos, trabalha no cenario da vida
cotidiana em suas varias manifestacdes. A partir de Freud, ela se
defronta com o dominio do inconsciente, imenso territério cuja
investigagdo permanece ainda inacabada. Trata-se de uma psicologia
gue combina com as ciéncias sociais para experimentar e medir as
relacbes dos grupos, dos individuos e das organizagdes, e que se
eleva ao nivel de uma terapéutica. Quanto a sociologia, constitui uma
vasta tentativa para explicar os conjuntos ou grupos sociais, a
realidade coletiva irredutivel a qualquer outra realidade, fenbmeno
social total. Ela se desenvolve por um incessante movimento de
analise e de critica abordando todos os aspectos da vida humana, das
crengas, das ideias, dos comportamentos sociais, dos quais tenta
revelar os multiplos determinismos. [...] a antropologia esboga um
imenso quadro das possibilidades humanas, em numerosos casos, ela
ajuda aqueles que sua investigagao observa e estuda a definirem sua
prépria imagem e sua autenticidade, uma certa consciéncia deles
mesmos (pesquisa de restituicdo) com numerosas sequencias
politicas (JAPIASSU, 2002, p. 23)

A visao de caréncias e aplicabilidades de cada area do conhecimento descrita
acima por Japiassu (2002) constituem o que hoje chamamos de Ciéncias Humanas.
No entanto, as Ciéncias Humanas nao intencionam o estudo do homem em sua
totalidade, mas no sentido de como sao considerados seus aspectos sociais, politicos,

econdmicos, psicoldgicos, historicos, etc. Foucault (1999) ressalta que

[...] as Ciéncias Humanas ndo sao uma analise do que o homem & por
natureza; sdo antes uma analise que se estende entre o que o homem
€ em sua positividade (ser que vive, trabalha, fala) e o que permite a
esse mesmo ser saber (ou buscar saber) o que é a vida, em que
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consistem a esséncia do trabalho e suas leis, e de que modo ele pode
falar (FOUCAULT, 1999, p. 488).

As Ciéncias Humanas surgem na sociedade quando métodos ou técnicas
rigidas ndo respondem as questdes expostas, ou seja, para Japiassu (2002, p. 34),
essa consciéncia histérica auto produtiva da sociedade e, “[...] ao nascerem, [...]
diferenciam da filosofia, ndo tanto por serem mais observadores, melhor informadas
e assim cientificas, mas porque tentam inventar um mundo novo, o0 mundo da agao,
nao desvinculado da interpretacao”.

Nesta perspectiva, o0 mais importante € a interpretacdo da investigagéao, néao
apenas os fatos por si s6, mas a forma como os fatos se constituem. De acordo com
Camargo e Elesbao (2004), o individuo (pesquisador) também deve ser considerado
no contexto no qual os fatos se apresentam, pois ele também esta incluso no objeto
que investiga.

Para Camargo e Elesbdo (2004), da mesma forma que ocorre nas Ciéncias
Naturais, a interpretacdo, a analise e a investigagcdo nas Ciéncias Humanas, faz-se
necessario embasamento tedrico como fundamentagcdo, ndo sendo possivel sua
validagao apenas com a utilizagdo de uma determinada técnica.

Pensando na possibilidade da interdisciplinaridade, € que colocamos como as
Ciéncias Humanas tornaram-se necessarias ao longo dos anos e das mudangas que
a sociedade constituida em cada época exigia. Neste sentido, o préximo tépico aborda

como elas influenciam na formagao do homem como cidadao critico e reflexivo.
2.2 CIENCIAS HUMANAS E A FORMACAO DO CIDADAO

Reproduzindo o questionamento de Chaui (1997, p. 271), “s&o possiveis
Ciéncias Humanas?”, buscamos tentar responder a essa pergunta ao refletimos sobre
a proposta da educacgao de formar cidadaos criticos, correlacionando aos estudos das
Ciéncias Humanas, cujas pretensdes cientificas proporcionam um caminho que pode
contribuir para a aquisicao das percepgcdes necessarias para que essa formacgao
ocorra. De acordo com Lima e Horta (2008), as Ciéncias Humanas sao um modo
conexo e articulado de conhecimento, pelo qual se relaciona e se representa o mundo
e, também, concretizam-se ideias pela produ¢ao do conhecimento, explicando o modo

como o homem interage com o seu meio.
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Chizzotti (2016) enfatiza que as Ciéncias Humanas tém a dificil tarefa de
fornecer respostas e solugdes as mais diversas questdes humanas, no sentido de
remeter a condi¢cao de estudo, exploracao e entendimento do que o ser humano €, e

como ele atua em sociedade. Além disso, sdo

[...] obrigadas a mobilizar toda forga inventiva da inteligéncia e toda
energia criadora da acao para reinventar, continuamente a histdria,
trazer fundadas esperangas e revelar caminhos viaveis para a
realizagao da vida humana, perseguindo as vias cientificas de validar
suas descobertas inovadoras (CHIZZOTTI, 2016, p. 1558-1559).

Devido ao seu acumulado histérico e caracterizacao reflexiva da realidade
social, segundo Andrioli (2006), as Ciéncias Humanas apropriam-se de uma posi¢cao
de destaque no processo de desmistificacdo e restituicdo dos saberes. Tais saberes,
oriundos de qualquer vertente das Ciéncias Humanas, torna possivel ao individuo
expandir suas percepcoes e ter a compreensao do mundo e da sociedade que o cerca.
Neste sentido, Foucault (1999, p. 485) ressalta que “[...] as Ciéncias Humanas, com
efeito, enderegcam-se ao homem na medida em que ele vive, em que fala, em que

produz”. O autor enfatiza que o homem, para as Ciéncias Humanas,

[...] é esse ser vivo que, do interior da vida a qual pertence inteiramente
e pela qual é atravessado em todo o seu ser, constitui representagdes
gragas as quais ele vive e a partir das quais detém esta estranha
capacidade de poder se representar justamente a vida (FOUCAULT,
1999, 487).

As representagdes que os grupos ou individuos possuem sobre a vida e a
realidade social sado coletivas em sua esséncia e integram uma visdao de mundo, um
modo de compreender, de conhecer, estabelecer relagdes entre os pensamentos, por
meio de conceitos e simbolos. Nesta perspectiva, sob a 6tica de Durkheim (1996), a
formacdo humana, em seu sentido mais amplo, nos fornece respostas para as mais
diversas questdes que permeiam todo o conhecimento.

Dessa forma, sao possiveis Ciéncias Humanas, e como o préprio termo
sugere, estao atreladas aos estudos humanos, referindo-se aquelas Ciéncias quem
tem como objeto de estudo o homem. Segundo Lima e Horta (2008, p. 1), “[...] a
histéria da humanidade se constréi fundamentada no modo como o homem
estabelece sua relagcao com os outros homens e com o meio onde ele vive”. As autoras

ressaltam que esses aspectos que envolvem as Ciéncias Sociais € Humanas e o
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espaco que elas virdo a ocupar, vislumbram a construgdo do conhecimento e sua
relevadncia no meio cientifico, uma vez que o conhecimento cientifico intervém
continuamente nas transformagdes que ocorrem na sociedade (LIMA, HORTA, 2008).

Nesse sentido, as Ciéncias Humanas, para Rich (1971), tornaram-se “[...] uma
atitude para com o mundo, uma perspectiva e um comportamento que guiam e
influenciam as ag¢gdes do individuo” (RICH, 1971, p. 235). Elas n&o intencionam o
estudo holistico do homem, mas o estudo do homem, em seus aspectos sociais,
politicos, econémicos, psicoldgicos, historicos, etc.

Todos esses aspectos que envolvem a formagcdo do homem em sociedade
interferem nas relagdes sociais e educacionais, pois, de acordo com Ferreira (1993,
p. 5), “[...] o homem concreto, produto/produtor das multiplas relagbes sociais, se
efetiva em interagdes nem sempre harmoniosas com a natureza e os outros homens”.
A autora cita relagbes “nem sempre harmoniosas”, no sentido de que o homem
concebe suas relagcbes sociais mediante as necessidades de cada situacédo, o que
poderia gerar uma quebra de regras pré-estabelecidas pela sociedade. A leitura do
homem de deveres e direitos, independente do meio ao qual ele esta inserido, constitui
uma das razdes de se formar cidadaos, e essa formacao € executada pelo viés da

educacgao.

Dessa forma, no que remete a educacéao, para a constituicdo do cidad&o, ndo
basta formar individuos com conhecimentos cientificos decorados, concebidos de
forma pronta e acabada, que ndo sabem a sua utilidade, e muito menos o porqué de
esses conteudos serem apresentados a ele nesse formato, com suas particularidades,
divisdes de disciplinas, etc. De acordo com Strieder (1998, p. 09), “[...] o individuo
inserido no mundo moderno e nas novas leis do mercado de trabalho precisa néo
apenas compreender leis por si mesmas, mas a sociedade como um todo a que elas
se referem”.

E neste sentido que defendemos a contextualizagdo dos conhecimentos

cientificos, pois segundo D’Ambrosio (2012, p. 79):

[...] é fundamental na preparacao para a cidadania o dominio de um
conteudo relacionado com o mundo atual. O significado disso nas
disciplinas das areas sociais — geografia, histéria, literatura etc. — néo
é contestado. Embora, mesmo nessas disciplinas, ainda haja muito a
desejar com relagdo a uma tonalidade politica, tem havido muito
progresso e uma aceitacdo geral de que isso seja importante.
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Mas o que é exercer a cidadania em sociedade? Por que se faz necessario
formarmos cidadaos criticos? As respostas parecem o6bvias, e até um cliché, pois
esses termos estido circulando no meio educacional ha muito tempo, talvez, sem de
fato serem vivenciados ou relacionados no contexto escolar. Ao perguntarmos a
qualquer profissional da educacdo qual o objetivo da escola, do ensino ou do
conhecimento, certamente receberemos pelo menos uma resposta cujo conteudo seja
“formar cidadaos criticos”.

O conceito de cidadania inclui conhecimentos minimos de atuagdo em
sociedade, no sentido de producgédo, trabalho, relacionamentos, convivéncia, a
dualidade direitos e deveres, uma vez que sao esses papeis que compdem a
sociedade na qual estamos inseridos. Ferreira (1993, p. 13) diz que a formacéao para
a cidadania esta fundamentada na “[...] ideia de adaptacao, na formagao de modelos
comportamentais considerados ideais ao ajuste do individuo”.

Segundo as ponderagbes de D’Ambrosio (2012, p. 79), o conceito de
cidadania implica diretamente em conhecimento, e que ele “[...] esta subordinado ao
exercicio pleno da cidadania e, consequentemente, deve ser contextualizado no
momento atual, com projegdes para o futuro”.

Além disso, ao refletirmos sobre a responsabilidade atribuida ao professor
atualmente, vemos que educar para a cidadania, como recomendam as normativas
educacionais, vai além dos conteudos restritos a uma unica disciplina, por isso,
D’Ambrosio (2012) coloca que cidadania esta diretamente relacionada com

conhecimento. Pensando nesta dire¢ao, é adequado dizer que

[...] educacao é um ato politico. Se algum professor julga que sua agao
€ politicamente neutra, ndo entendeu nada de sua profissdo. Tudo o
que fazemos — 0 nosso comportamento, as nossas opinides e atitudes
— é registrado e gravado pelos alunos e entra naquele caldeirdo que
fara a sopa de sua consciéncia. Maior ou menor tempero politico é
nossa responsabilidade. Dai se falar tanto em educacao para a
cidadania (D’AMBROSIO, 2012, p. 78)

Neste panorama, e de acordo com o processo histérico da origem das
Ciéncias Humanas, vemos que mesmo em periodos diversos, os problemas
continuam os mesmos, pois 0 homem constantemente busca o entendimento da
realidade que o cerca, e dessa mesma forma, surgiu a necessidade de uma nova

ciéncia, em meados do século XIX, nomeada pelo filosofo alemdo Wilhelm Dilthey
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(1833-1911) como “Geisteswissenschaften’ ou “Ciéncia do Espirito”, hoje conhecida
por Ciéncias Humanas.

O toépico a seguir aborda as relagdes entre as Ciéncias Humanas e o ensino
de Matematica, uma vez que ambas estao presentes continuamente na sociedade na

qual estamos inseridos.

2.3 CIENCIAS HUMANAS NO ENSINO DE MATEMATICA — CONTEXTO E
RELACOES PEDAGOGICAS

No decorrer histérico da evolucdo cientifica, percebemos a presenca
constante da Matematica, seja para refutar ou para atestar seus experimentos, mesmo
gue sua participagao seja geralmente com as probabilidades e estatisticas. Assim, ao
considerarmos a Matematica como um paradigma do pensamento objetivo, poderia
ela contribuir com a formagdo do homem critico e autbnomo? Neste sentido,
Gottschalk (2009, p. 3) diz que “[...] alguns valores cultivados pelas humanidades n&o
estdo assim tao distantes das ciéncias naturais e exatas”.

Refletindo sobre as relagdes entre as Ciéncias Humanas e seu objeto de
estudo e as Ciéncias Naturais e Exatas, ha uma tendéncia em supor que se tratam de
areas de conhecimentos opostos. Suposigéo oriunda, segundo Gottschalk (2009), do
fato de o objeto de estudo das Ciéncias Humanas ser o homem, e das Ciéncias
Naturais e Exatas ser os fatos naturais ou valores exatos (como no caso especifico
da Matematica). Isto porque, para a autora, a Matematica “[...] é vista, geralmente,
como uma ciéncia racional e objetiva, detentora de verdades fixas e imutaveis, que
vao sendo gradualmente descobertas pelos matematicos” (GOTTSCHALK, 2009, p.
3). Essa visdo equivocada da Matematica torna mais dificil a concepg¢ao de que ela
pode ser na qual estamos inseridos.

Apesar disso, sabemos que a Matematica foi concebida ao longo da historia
por homens, visando solucionar ou melhorar relagées. E neste sentido que buscamos
desmistificar a Matematica, considerando-a como uma obra humana, vislumbrando
que futuros professores e alunos a vislumbrem também desta forma. Segundo
D’Ambrosio (2012, p. 17), essa visao se justifica por termos como foco de estudo “[...]
o homem, como individuo integrado, imerso, numa realidade natural e social, o que

significa em permanente interagdo com seu meio ambiente, natural e sociocultural”.
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Pelo viés da histéria podemos identificar como as teorias e praticas
matematicas foram concebidas e desenvolvidas de acordo com o contexto latente da
época. Neste sentido, Boyer (1974, p. 1) afirma que a “[...] a matematica originalmente
surgiu como parte da vida diaria do homem”. Dai a importancia de termos
conhecimento sobre a histéria da humanidade, pois diversos problemas enfrentados
pelo homem primitivo teriam fornecido condigdes para a construcdo dos
conhecimentos matematicos como os concebemos hoje.

De acordo com Gomes (2008), para os filésofos iluministas do século XVIII,
como Diderot, D’Alembert, Condillac e Condorcet, a Matematica n&o era reduzida as
aplicagdes sociais ou cientificas; para eles a Matematica era uma ponte para a
emancipacao intelectual. A proposta de emancipar o homem, segundo Pasqualatto
(2011, p. 5428), “[...] € tornar consciente do seu poder intelectual, € praticar essa
suposicao da igualdade e manté-la em qualquer circunstancia”.

Destaque para o Marqués de Condorcet (1743-1794), que segundo
historiadores matematicos, uma vez que ele atribuia a Matematica resolucdes de
guestdes sociais, e nesta linha chegou a elaborar propostas para a educagéao francesa
no sentido de inserir a Matematica no ensino publico, pois acreditava que ela deveria
ser do conhecimento de todos, com o intuito de contribuir para a formagao do cidadao
e sua emancipagéao intelectual (GOTTSCHALK, 2009). Segundo Gomes (2008, p.
222), Condorcet nos forneceu detalhes sobre o aprendizado da Matematica,
explicando que a causa da dificuldade em compreender as regras matematicas “[...] é
consequéncia de terem recebido o ensino da rotina de tais regras juntamente com as
razdes que a fundamentam, sem adquirirem as ideias abstratas”.

Dessa forma, €& necessario que o ensino de Matematica ocorra com
entusiasmo, criatividade, preocupacao e compromisso com o aluno. S&o estes valores
que dao forma ao desenvolvimento do “conhecimento pedagdgico dos conteudos”
(Shulman, 1986), que segundo Carneiro (1997) estabelecem ligagao entre conteudos
pedagogicos e especificos:

[...] as formas mais uteis de representacdo daquelas ideias. As mais
poderosas analogias, exemplos, ilustragcdes, explicagcbes e
demonstragdes — numa palavra, as maneiras de representar e
formular a matéria de modo a torna-la compreensivel para os outros...
e também uma compreensao do que faz a aprendizagem de um tépico

especifico, facil ou dificil: as concepgdes e preconcepgdes que 0s
estudantes de diferentes idades e com diferentes experiéncias trazem
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consigo para a aprendizagem dos temas mais frequentemente
ensinados (SHULMAN, 1986, apud CARNEIRO, 1997, p. 16)

Nesta perspectiva, concordamos com a afirmagado de D’Ambrosio (2012, p.
74), que diz que “[...] o grande desafio para educagao é pbér em pratica hoje o que vai
servir para o amanha”. Baseando-se nessa afirmacao, ponderamos, respaldados por
Shulman (1986), que o conhecimento pedagogico dos conteudos abarca desde os
conhecimentos especificos, sintetizados e formais, até os conhecimentos implicitos,
oriundos da pratica pedagdgica e aprimorados pela experiéncia docente. Isto se deve
ao fato de que esse conhecimento nao € linear, e ndo é adquirido de forma mecanica
ou ensinado em instituicdes de Ensino Superior e, de acordo com Carneiro (1997, p.
17), é esse conhecimento que se constitui parte de “[...] um corpo de saberes que
distingue a docéncia como profissao”.

Esses saberes que compde a atividade docente s&o extremamente
importantes e estdo ligados aos sentidos formativos das Ciéncias Humanas, como o
da formacao do homem para o pluralismo e as diferengas, tornando-o apto a repensar
e reestruturar a sociedade em que vive, ao perceber uma multiplicidade de
perspectivas que podem contribuir para a sua formagdo (GOTTSCHALK, 2009). E

neste sentido que relacionamos as Ciéncias Humanas com o ensino da Matematica.

ll. AFORMAGAO DO LICENCIADO EM MATEMATICA

Ao pesquisarmos sobre a formacao inicial de professores, identificamos que
€ um tema com ampla discussdo, em que ha a constante preocupagdo com seu
processo formativo inicial e continuo, no sentido de ser uma profissao com a
responsabilidade de formar cidaddos em meio aos diversos problemas que a
sociedade apresenta.

No que tange a Matematica, a pesquisa sobre a formagéo de professores no
Brasil teve seu inicio mais representativo nos anos 1980 (FERREIRA, 2003). Varios
autores sao referéncia, dentre eles citamos Fiorentini (1995; 2005), D’Ambrosio (1993;
2012), Pires (2000), Furkotter e Morelatti (2007), entre outros. Essas pesquisas
reforcam a relevancia da tematica, além disso, apontam inumeros problemas a serem
superados, dentre eles a visao da licenciatura como um apéndice do bacharelado, a
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supervalorizagdo das disciplinas especificas em detrimento das pedagodgicas e a
desarticulagéo entre teoria e pratica.

Dessa forma, D’Ambrosio (2012) sugere uma reformulagao nos curriculos de
licenciatura, enfatizando que a formacado de professores de Matematica tornou-se
complexa e esta posicionada como uma demanda que deve conciliar aspectos éticos,
coletivos, comunicativos, comportamentais, emocionais, dentre outros, com o intuito
de proporcionar um ensino democratico aos alunos.

Pensando na relagéo ensino e aprendizagem, Perrenoud (2000) nos diz que
nao basta apenas o professor ter o dominio conceitual sobre os conteudos a serem
ensinados, mas que também cabe ao docente estabelecer contextualizagdes, além
de criar situagbes de aprendizagem. Tais situagdes nos condicionam a
guestionamentos sobre os saberes necessarios para que o professor consiga
desenvolver essa competéncia. Tardif (2011) descreve o saber docente como
pluralizado, constituido por saberes relacionados a formacédo profissional, as
disciplinas, aos curriculos e aos saberes da experiéncia, sendo que esses ultimos sao
saberes produzidos e aprimorados pelos professores ao longo da carreira.

Os saberes disciplinares, segundo Furkotter e Morelatti (2007, p. 323), séo
provenientes da “[...] tradic&o cultural e dos grupos geradores de saberes sociais”, que
consideram que o conhecimento é incorporado a pratica do professor como algo a ser
transmitido. Por outro lado, Cury (2001) ressalta que uma visdo compartimentada de
conhecimentos, aliada a visdo absolutista da Matematica, propiciam uma atividade
profissional dirigida para a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas matematicas
baseadas nos modelos tradicionais de ensino.

Ao refletirmos sobre a identidade profissional em que o aluno podera se
espelhar durante a sua formagdo, desde a educacado infantil até a graduacgéo
propriamente dita, o aluno podera tender a seguir os mesmos passos dos docentes
que consideram como referencial profissional. D’Ambrosio (1993) coloca que um
professor formado de maneira tradicional, certamente nao tera uma pratica diferente
da que lhe foi ensinado, uma vez que o futuro docente se espelha na pratica
pedagogica de seus formadores; no sentido de exemplo a ser seguido, ou ndo. Tal
perspectiva é reforgada por Fiorentini (1995)

[...] o professor que concebe a Matematica como uma ciéncia exata,
logicamente organizada e a-histoérica ou pronta e acabada, certamente
tera uma pratica pedagoégica diferente daquele que a concebe como
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uma ciéncia viva, dindmica e historicamente sendo construida pelos
homens, atendendo a determinados interesses e necessidades sociais
(FIORENTINI, 1995, p. 4)

Lins (2005, p. 118) afirma que essa relagdo “mestre-aprendiz” ndo € o
determinante para a formag&o docente, mas que influencia na construgédo da
identidade do futuro docente, por isso, ele diz que é necessario “[...] problematizar,
tornar visivel, discutir a relagdo mestre-aprendiz’. Gongalves e Gongalves (1998)
atribuem grande parte da responsabilidade aos formadores de professores,
ressaltando a importancia da integragao da teoria com a pratica e para que isso ocorra:

[...] se torna indispensavel que estes professores, formadores de
professores, trabalhem para estabelecer, quando possivel, a relagéo
existente entre as disciplinas de conteudo especificos e as de
conteudos pedagdgicos. [...] temos consciéncia que esta Ultima
articulacdo s6 sera possivel a partir do momento em que haja, por
parte dos professores [...] clareza dos objetivos do curso e do perfil do
profissional que estdo formando, ndo considerando uma disciplina
mais relevante do que a outra (GONCALVES; GONCALVES, 1998,
p.118).

Neste sentido, ocorre o que chamamos de dicotomia entre conteudos
matematicos e pedagodgicos nas licenciaturas. De acordo com Cury (2001), é situagao
corriqueira nas instituicdes de Ensino Superior. Segundo a autora, os professores
formadores alegam, geralmente, que o problema esta no desconhecimento, pela
maioria dos professores das disciplinas pedagogicas, das questdes especificas da
Matematica tratados no ensino superior, e o inverso também ocorre, uma vez que,
“[...] mesmo que alguns desses professores sejam licenciados em Matematica, nédo
ha contato entre os docentes das duas areas, como se as disciplinas existissem
isoladamente” (CURY, 2001, p. 15).

Assim, Cury (2001) ressalta a importancia de correlacionar as duas areas, no
intuito em que ambas moldem o futuro profissional docente. A articulacido desses
saberes € indispensavel para o desenvolvimento do professor, no sentido de sintetizar
informagdes que o capacitem a iniciar a pratica pedagdgica de forma eficiente,
principalmente no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem do aluno e a
sua propria autonomia profissional.

Dessa forma, nos proximos tépicos apresentaremos as normativas e leis que
regulamentam a formag&o inicial de professores e como est&o estruturados os cursos

de graduagdo em Licenciatura em Matematica na regido Oeste do Parana, nos
61



baseando em informag¢des disponibilizadas nos Projetos Politicos Pedagdgicos
(PPPs) de cada curso ofertado.

3.1 A FORMAGCAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA PELO VIES DA
LEGISLACAO

A atual legislagdo brasileira, que determina as diretrizes para a educagao,
possui como objetivos a formacgéo critica e reflexiva do cidadao (CARVALHO, 1998).
Especificamente quando se trata dos principios e fins da educacao nacional, notamos
que a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 em vigor,
estabelece no artigo 2°, que “[...] a educacgao, dever da familia e do Estado, inspirada
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagédo para o trabalho” (BRASIL, 1996, p. 1).

Nesta perspectiva, a sociedade almeja que o desenvolvimento profissional
dos docentes fundamente uma nova visdo da atuagdao do professor, assim,
D’Ambrosio (2012, p. 73) coloca que “[...] o novo papel do professor sera o de
gerenciar, de facilitar o processo de aprendizagem e, naturalmente, de interagir com
o aluno na producéo e na critica de novos conhecimentos”.

Porém, para que o professor consiga desempenhar esse novo papel,
D’Ambrosio (2012) coloca que muitos dos problemas na atuagao do professor sao
oriundos da formacéo inicial. O autor reafirma dizendo que esses problemas sao
pontos criticos e “[...] sdo essencialmente concentrados em dois setores: falta de
capacitagcao para conhecer o aluno e obsolescéncia dos conteudos adquiridos nas
licenciaturas” (D’AMBROSIO, 2012, p. 76).

Historicamente, essa obsolescéncia e a existéncia de moldes tradicionalistas
de ensino de Matematica, no Ensino Superior, remete, principalmente, a formacao de

quem lecionava nos cursos formadores. Segundo Curi:

[..] ndo &, portanto, de se estranhar que os professores de
matematica, da década de 70, sofressem auténticos choques ao
enfrentar a realidade escolar sem preparagcdo adequada, passam,
muitas vezes, de temas altamente especializados para o trabalho com
alunos de 10 ou 11 anos, sem orientacao didatica suficiente e sem um
estudo mais aprofundado das caracteristicas psicolégicas das
criangcas e jovens, sobre como aprendem e dos obstaculos
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epistemoldgicos da matematica, entre outros aspectos de hoje séo
objetos de estudo da Educacado Matematica (CURI, 2000, p. 20)

O Plano Nacional de Educacao, Lei n® 13.005/2014, aprovado pelo Congresso
Nacional, tem previsao de duragao de 2014 a 2024 e determina vinte metas e diversas
acdes que contribuem nao sé para a melhoria da qualidade da Educagao Basica, mas
que abrangem, também, a Educagao Superior. Essas metas priorizam a efetivagédo de
politicas de formagao dos profissionais da educagao, pretendendo sua valorizacéo e
a melhoria na qualidade da formacéo.

As determinacgdes orientadas nesse documento reafirmam a necessidade da
formacédo inicial dos professores: proporcionar ndo somente o0s requisitos
indispensaveis para o exercicio da docéncia, mas também dominios conceituais

necessarios para que o professor consiga exercer atividades inerentes como:

[...] orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir
e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos; incentivar a
atividades de enriquecimento cultural; desenvolver praticas
investigativas; elaborar e executar projetos para desenvolver
conteudos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e
materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracéo e trabalho e
em equipe (BRASIL, 2001, p. 4)

Neste panorama, para se alcangar os objetivos de uma educacado de
qualidade, como propostos nas Diretrizes, espera-se que a formacgao de professores
contemple ndo s6 um conjunto de habilidades cognitivas, mas outras capacidades de
trabalho em conjunto e em equipe, e que o habilite a “[...] saber pesquisar, orientar,
avaliar e elaborar propostas, isto €&, interpretar e reconstruir o conhecimento
coletivamente” (BRASIL, 2010, p. 18). Além disso, o parecer CNE/CES N° 1302/2001,

de 6 de novembro de 2001, relata que a Matematica € um campo em expansao, e que

[...] as habilidades e competéncias adquiridas ao longo da formagéao
do matematico [...] fazem um profissional capaz de ocupar posicoes
no mercado de trabalho também fora do ambiente académico, em
areas em que o raciocinio abstrato € uma ferramenta indispensavel
(BRASIL, 2001, p. 01).

E neste sentido que os pressupostos de autores como D’Ambrosio (2012) e
Ponte (2001) expressam a ideia de que os professores constroem seus
conhecimentos continuamente. D’Ambrosio (2012, p. 88) afirma que “[...] o conceito
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de formagao de professor exige um repensar. E muito importante que se entenda que
€ impossivel pensar no professor como ja formado”.

Os cursos de graduacao oferecidos pelas Instituicbes de Ensino Superior,
segundo as diretrizes, devem garantir que “[...] os egressos dos cursos credenciados
de Bacharelado e Licenciatura em Matematica tenham sido adequadamente
preparados para uma carreira na qual a Matematica seja utilizada de modo essencial,
assim como para um processo continuo de aprendizagem” (BRASIL, 2001, p. 1).

As Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica estabelecem
distingdo entre as modalidades de bacharelado e licenciatura, o que pode significar
uma visao equivocada e ocasionar a desvalorizagao das licenciaturas (JUNQUEIRA,;
MANRIQUE, 2015). Essa questdo € um dos pontos colocados pelas Diretrizes como
um dos desafios da formagao docente. Uma das causas seria o fato das licenciaturas
persistirem nos moldes tradicionais de ensino, em que “[...] a énfase esta contida na
formagao nos conteudos da area, onde o bacharelado surge como a opg¢ao natural
que possibilitaria, como apéndice, também, o diploma de licenciado” (BRASIL, 2001,
p. 16).

Para os cursos de Matematica, a orientagcao é que os cursos de bacharelado
devem preparar os futuros profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa,
enquanto, para os cursos de licenciatura, o objetivo principal deve ser a formacao de
professores para a Educacdo Basica, caracterizado como educador matematico
(BRASIL, 2001).

Assim, os cursos formadores devem garantir, aos que optaram pelo
bacharelado, uma consistente formacao de conteudos matematicos, suporte tedrico
que |he permita enfrentar as mutagdes e os desafios da sociedade, do mercado de
trabalho e das condicbes adversas do exercicio profissional. Por outro lado, o
profissional licenciado deve desenvolver: “visdo de seu papel social de educador”,
“visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formagéo
da cidadania dos alunos” e “visdo de que o conhecimento matematico pode e deve
ser acessivel a todos” (BRASIL, 2001, p. 03).

Nesta perspectiva, Junqueira e Manrique (2015, p. 632) corroboram ao dizer
que “[...] por esse posicionamento, pode-se admitir a especificidade na constituicao

da identidade do Bacharel em Matematica, e a complexidade da generalizagéo
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evidente na constituicdo profissional do licenciado”. Os conteudos curriculares

comuns as duas modalidades, bacharelado ou licenciatura, sao:

[...] conteudos matematicos presentes na educagéo basica nas areas
de Algebra, Geometria e Anadlise; conteudos de éreas afins a
Matematica, que séo fontes originadoras de problemas e campos de
aplicagdo de suas teorias; conteudos da Ciéncia da Educacao, da
Historia e Filosofia das Ciéncias e da Matematica (BRASIL, 2001, p.
05).

Ainda, em ambos os casos, devem possibilitar ao aluno “[...] adquirir
familiaridade com o uso do computador” desde o inicio da graduacao (BRASIL, 2001,
p. 05). Para os licenciados s&o inclusos os conteudos da Educagédo Basica,
consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores em
nivel superior, e também as Diretrizes Nacionais para a Educagao Basica e para o

Ensino Médio.

As Diretrizes Curriculares Nacionais asseguram algumas caracteristicas que
sdo esperadas dos futuros docentes ao final do curso de graduagéo em licenciatura,
como conhecimento matematico; conhecimento sobre o ensino de Matematica;
compromisso profissional e social. Essas informagdes foram sintetizadas a partir dos

dados fornecidos pelas diretrizes como mostra o quadro abaixo:

Caracteristicas esperadas do futuro | Habilidades desenvolvidas a serem aplicadas

professor pelos egressos
- Dominar Conteudos matematicos;
Conhecimento Matematico - Identificar, formular e resolver problemas

matematicos;

- Analisar, selecionar, produzir e implementar
recursos didaticos;

- Analisar propostas curriculares;

- Elaborar e implementar propostas pedagdgicas;
Conhecimento sobre Ensino de - Considerar o conhecimento prévio do aluno no
Matematica processo de ensino;

- Avaliar os alunos;

- Dominar conhecimentos tedricos especificos
para o ensino;

- Relacionar conteudos matematicos com outras
areas do conhecimento;

- Analisar sua propria pratica pedagogica;

- Formagao Continuada;

- Participar da gestao escolar;

- Compreender o papel social da escola;
Compromisso Profissional e social - Ter consciéncia de seu papel social enquanto
professor/educador;
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- Compreender a importancia social do
conhecimento matematico;
- Trabalhar respeitando a ética profissional e
social dos envolvidos.

Quadro 4: Perfil esperado do Professor de Matematica recém-formado.
Fonte: Parecer CNE/CES N° 1302/2001, de 6 de novembro de 2001. Adaptacéo dos autores

A resolugcao CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, institui a carga horaria

dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de no minimo 2800 horas,

[...] nas quais a articulacao teoria-pratica garanta, nos termos dos seus
projetos pedagodgicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns: 400 horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; 400 horas de estagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso; 1800
horas de aula para os conteudos curriculares de natureza cientifico-
cultural; 200 horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais (BRASIL, 2002, p. 01)

Segundo as Diretrizes, a formacéo inicial de professores deve ser organizada
de tal forma que os futuros professores possam ir desenvolvendo as competéncias
necessarias inerentes ao bom desempenho profissional. Dessa maneira, de acordo
com Junqueira e Manrique (2015), a formagao de professores ndo deve se resumir
em um conjunto de técnicas e métodos, e sim, contribuir para o desenvolvimento da
autonomia profissional.

Com base no exposto, o préximo tdpico apresenta como s&o os cursos de
formacao inicial de professores de Matematica sob a ética de seus Projetos Politicos

Pedagdgicos ofertados na regido Oeste do Parana.

3.2 OS CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA REGIAO OESTE DO
PARANA

Para delinear as caracteristicas de cada curso de Licenciatura em Matematica
da regidao Oeste do Parana, nos aprofundamos na leitura das Diretrizes Curriculares
Nacionais e analisamos os Projetos Politicos Pedagogicos (PPPs) dos cursos
ofertados pelas IES que constituem nosso recorte, que sdo a UNIOESTE/Campus Foz
do Iguagu, a CTESOP em Assis Chateaubriand e a UNIOESTE/Campus Cascavel.
Assim, as IES selecionadas correspondem a duas Instituicdes publicas e uma

Instituicdo particular, aqui identificadas como IES1, IES2 e IESS.
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Buscamos nesta analise verificar como s&o tratadas as Ciéncias Humanas
dentro dos cursos de graduacgao, e se ha referéncias sobre ela nos PPPs. Uma vez
que a estruturacao, a distribuicdo das disciplinas e suas cargas horarias, e todos os
outros aspectos que envolvem as condi¢gdes de como os cursos de graduacgao se
apresentam, estao disponiveis nos PPPs.

A estruturacdo de cada curso deve atender as proposi¢cdes colocadas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais, nas quais determinam que o0s cursos de
Licenciatura e Bacharelado em Matematica, no artigo 2°, devem explicitar em seu
PPP:

[...] @) o perfil dos formandos; b) as competéncias e habilidades de
carater geral e comum e aqueles de carater especifico; c) os
conteudos curriculares de formacéao geral e os conteudos de formagao
especifica; d) o formato dos estagios; e) as caracteristicas das
atividades complementares; f) as estruturas do curso; g) as formas de
avaliagdo (BRASIL, 2001, p. 07).

Neste sentido, os PPPs apresentam os sete itens descritos no artigo 2° das
Diretrizes, e por conta disso se assemelham entre si. As principais diferenciagdes
estao relacionadas, por exemplo, ao periodo do curso ofertado, na IES1 no periodo
matutino, e na IES2 e IES3 no periodo noturno; as trés disponibilizam 40 vagas em
cada processo de selec¢ao; a integralizagdo tem o periodo minimo de 4 anos e maximo
de 7 anos para as IES1 e IES3 e, para IES2, minimo de 3 anos e maximo de 5 anos;
a IES1 e a IES3 ofertam anualmente suas vagas, a IES2 as oferta semestralmente.

Os perfis dos egressos expressos nos PPPS, praticamente sdo equivalentes,
pois todos estdo embasados nas Diretrizes Curriculares Nacionais, especificamente
explicitadas no Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 de 6 de novembro de 2001. Para

IES1, o perfil profissional formado deve apresentar

[...] formagao geral: 1 — visdo de seu papel social de educador e
capacidade de se inserir em diversas realidades com sensibilidade
para interpretar as agoes dos educandos; 2 — visdo da contribuigdo
que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formagédo dos
individuos para o exercicio de sua cidadania; 3 — visdo de que o
conhecimento matematica pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superacao de preconceitos, traduzidos
pela angustia, inercia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estédo
presentes no ensino — aprendizagem da disciplina. [...] formagéao
especifica: capacidade de expressar-se com clareza, precisao e
objetividade; capacidade de compreensdo e utilizacdo dos
conhecimentos matematicos; capacidade de trabalhar em equipes

67



multidisciplinares e de exercer lideranga; visdo historica e critica da
matematica; capacidade de avaliar livros texto, estruturagédo de cursos
e topicos de ensino de matematica; capacidade de estabelecer
relacbes entre a matematica e outras areas do conhecimento;
capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua pratica
profissional também fonte de produc¢ao do conhecimento; capacidade
e compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias para
resolucdo de problemas; capacidade de interpretar dados e textos
matematicos; capacidade de analisar, relacionar, selecionar,
interpretar e produzir materiais didaticos; analisar criticamente
propostas curriculares de Matematica para a educagdo basica;
desenvolver estratégias de ensino que favorega a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos alunos,
buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do que nas
técnicas, férmulas e algoritmos; perceber a pratica docente de
Matematica como um processo dinamico, carregado de incertezas e
conflitos, um espaco de criagao e reflexdo, onde novos conhecimentos
sdo gerados e modificados continuamente; elaborar propostas de
matematica que favorecga o processo de ensino — aprendizagem para
a educacgao basica (IES1, 2015, p. 10-11).

Para IES 2, o perfil que os futuros professores devem

[...] serem capazes de desempenhar com competéncia todas as
tarefas pertinentes a docéncia, de um modo critico e contextualizado;
desenvolver competéncias e habilidades para a participacao efetiva na
sociedade enquanto agente criativo e facilitador de mudancas;
valorizagao da interdisciplinaridade, relacionando a especificidade da
area de matematica com os problemas de outras areas do
conhecimento; desenvolvimento de pesquisas no ambito do ensino de
Matematica, estando em constante atualizacdo com as pesquisas
recentes na area, contribuindo assim para o crescimento global do
aluno nos aspectos emocional, social e intelectual; ter uma solida
formacgao tedrica e metodoldgica dos conhecimentos matematicos, a
nivel fundamental e médio, de modo a oferecer os subsidios
necessarios ao pleno entendimento do processo ensino-
aprendizagem e seus elementos, para uma competente atuagdo no
Ensino Fundamental e Ensino Médio; propiciar um sélido
conhecimento nas disciplinas afins tais como Fisica, Estatistica,
Informatica e Desenho Geométrico, onde a Matematica encontra suas
aplicagBes e historicamente buscou problemas que deram origem as
teorias matematicas; desenvolver um ensino orientado para a
autonomia intelectual do aluno, para a capacidade critica e criativa;
promover a comunicacgao logica e compreensivel do saber integrado
com a pratica no meio social, mediante ensino, publicacbes e outras
formas de transmissdao de informagdes; divulgar e incentivar a
pesquisa, a producao cientifica e literaria; desenvolver em seus alunos
a capacidade para expressar ideias, experiéncias, estudos e
metodologias nas diferentes areas da matematica (IES2, 2014, p. 8-
9).
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Seguindo praticamente o mesmo perfil almejado pelas IES1 e IES2, a IES3

espera formar um profissional qualificado com as seguintes caracteristicas:

[...] conhecimento das Ciéncias, em especial da Matematica, e de
como se organizam os conceitos e procedimentos adotados nesta
Ciéncia e do seu modo de produgéo pela sua origem, processo de
criagao, insercao cultural e suas aplicacoes nas diversas areas; visao
do papel social do educador e sensibilizado quanto ao dominio de
conteudos, competéncias e habilidades préprias da Matematica, as
quais darado significado para o exercicio pleno da cidadania;
maturidade para utilizar os diferentes processos de demonstragao,
auxiliando os discentes por meio de explanagdes e do trabalho com
recursos didaticos e tecnoldgicos alternativos que possam contribuir
para a compreensao dos conteudos e para a resolugéo de problemas;
competéncia para analisar, de forma critica, as propostas curriculares
que lhe forem apresentadas e contribuir com a elaboracdo de
propostas alternativas para o ensino e aprendizagem de Matematica
na Educagao Basica; competéncia para incentivar os discentes a
cooperagao entre si, a formulagao e validagédo de argumentos a partir
do confronto de ideias e estimulo ao pensamento critico, favorecendo
o desenvolvimento do pensamento matematico de seus discentes;
competéncia para produzir, selecionar e trabalhar com materiais
manipulativos e meios tecnolégicos e computacionais no ensino € na
pesquisa, para o desenvolvimento e aprimoramento do processo de
ensino e aprendizagem, visando a construgdo e compreensdo da
matematica; formacgao flexivel, podendo atuar na area de Matematica
em qualquer nivel, em grupos de pesquisa e em instituicbes publicas
e privadas que demandem conhecimentos especificos de Matematica;
competéncia para avaliar e observar cada discente por meio de
instrumentos apropriados, utilizando processos de observagoes,
analise e dialogo, fazendo com que a avaliagdo consciente possibilite
o desenvolvimento e a autonomia do discente, superando suas
dificuldades e deficiéncias, a fim de que possa refletir e tomar atitudes
apropriadas para a continuagdo do processo de aprendizagem;
engajamento com o processo de continuo aprimoramento profissional,
procurando a atualizagido de seus conhecimentos como fator essencial
para a incorporagdo e uso de novas tecnologias, adaptando o seu
trabalho as novas demandas que exigem o mundo contemporaneo;
criatividade, autonomia e competéncia para trabalhar em equipes e
grupos de trabalho, propiciando o desenvolvimento de capacidade de
compreender, criticar e utilizar novas ideias e novas tecnologias para
expressar-se com clareza; competéncia para promover a associagao
da Matematica a outras areas do conhecimento e a fatos comuns do
cotidiano em diversos contextos sociais, politicos e culturais, como por
exemplo, para resolver problemas ligados a agroindustria, saude,
meio-ambiente, transportes, finangas, educagéao e outros (IES3, 2016,
p. 26-27).

Partindo das trés referéncias de formacao do futuro professor de Matematica,
pelo menos teoricamente, nota-se a reproducdo dos objetivos ressaltados nas

Diretrizes, porém quando analisamos as concep¢des, finalidades e objetivos de cada
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curso, podemos notar algumas diferengas entre elas, o quadro abaixo sintetiza essas

informacgdes:

IES1

IES2

IES3

A Matematica desenvolvida
ao longo da histéria da
humanidade sempre teve
dois aspectos: um ligado a
resolucdo de problemas e

outro ligado ao proprio
desenvolvimento do
espirito humano, da
capacidade de abstrair e
criar teorias nao
necessariamente para a
aplicacao imediata;

A Matematica é uma
construgao social que

através dos tempos foi se
aprimorando  devido as
necessidades humanas, no
entanto, na maioria das
vezes, €& concebida como
algo pronto e acabado sem
espaco para a criatividade;

Objetiva formar um
profissional habilitado a
atuar como docente em
Matematica, no ensino

fundamental e médio, mas
espera que ao final do curso

também possa dar
condicbes para que O
licenciado realize
aprofundamento de seus

conhecimentos através de
cursos de especializagao e
mestrado.

Concebido com a missao de
preparar professores para
atuar no ensino fundamental
e médio e também para

tornar-se um nucleo de
incentivo as  atividades
intelectuais e literarias, o

curso também ¢é voltado
para a formacgao ética e

cidada de seus
académicos;

Pretende formar
profissionais que possam
exercer plenamente as

atividades de magistério no
ensino fundamental e médio,
além de construir uma
postura continua de estudo e
andlise da sua pratica
docente e da pesquisa no
ambito da matematica;

O profissional graduado em
Matematica esta apto para

atuar como professor e
coordenador no Ensino
Fundamental, Médio e

Superior, na docéncia das
disciplinas da area de
matematica, além de poder
prosseguir seus estudos
aplicando-o nas pesquisas
em desenvolvimento.

Toma como principio basico
que o licenciado em
Matematica estara inserido
principalmente no contexto
educacional, por isso é de
fundamental importancia
que ele compreenda e reflita
sobre o seu compromisso
social politico e cultural
como educador,
compreendendo a estrutura
educacional do pais, a
realidade e o cotidiano das

escolas que ofertam a
educagao basica,
contribuindo para a sua
transformacao;

As disciplinas foram
planejadas e elaboradas

visando um enfoque que fuja

da visao meramente
conteudistica,

promovendo a
compreensao dos
conceitos da Matematica e
suas estruturas

fundamentais de modo
articulado com o processo
didatico e pedagdgico;

O objetivo geral é formar um
profissional com
competéncia técnica,
politica, didatico-pedagdgica
e comprometido coma busca
de respostas aos desafios e
problemas existentes em
nossas escolas, e que saiba
lidar com os perfis
individuais dos alunos,
com uma visao geral dos
outros campos do saber,
considerando os aspectos
culturais, sociais, politicos
e historicos.

Quadro 5: Concepgoes, finalidades e objetivos de cada IES.
Fonte: PPPs IES1, IES2 e IES3. Adaptagao dos autores, grifo nosso.
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Para que esses objetivos sejam algados, para a formagao inicial, no que
corresponde as disciplinas e as suas respectivas cargas horarias, a IES1 tem um total
de 3.056 horas de carga horaria, a IES2 tem 3.040 horas e a IES3 tem 3.260 horas,
conforme as informacdes disponiveis nos PPPs. Neste sentido, verificamos que a
distribuicdo das disciplinas se equivalem entre si, com algumas variagdes nas cargas
horarias de cada disciplina. O quadro abaixo relaciona as trés classificacdes efetuadas
pelos PPPs que sédo de formacéao geral (forma o perfil nacional, de acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais), formacgao diferenciada (forma o perfil especifico de
cada curso), estagio supervisionado, trabalho de conclusdo de curso e atividades

académicas complementares (minimo de 5%).

ArealClassificagdes | Carga Horaria IES1 | Carga Horaria IES2 | Carga Horaria IES3
Formacgao geral 1904 2000 2176
Formacgao 476 400 204
Diferenciada

Estagio 408 400 544
supervisionado

Trabalho de | 68 Incluso no estagio | 136
Conclusao de supervisionado

Curso

Atividades 200 240 200
Académicas

Complementares

Total do curso 3056 3040 3260

Quadro 6: Carga horaria por Area das |IES. Fonte: PPPs das |IES. Adaptagdo dos autores

As disciplinas consideradas de formagao geral nos PPPs s&o as disciplinas
de conhecimentos matematicos, as de formacéo diferenciada envolvem as disciplinas
pedagogicas e as optativas, na sequencia temos os estagios, os trabalhos de
conclusao de curso e as atividades complementares.

Lembrando que a IES2 tem o periodo de integralizagdo menor, de trés anos,
enquanto que as IES1 e IES3 tem o periodo minimo de integralizagao de 4 anos. Para
maior clareza das areas classificadas nos PPPs, as matrizes curriculares encontram-
se nos anexos A (Matriz IES1), anexo B (Matriz IES2) e anexo C (Matriz IES3).

Quando nos referimos as metodologias empregadas para o desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem do futuro professor de Matematica, as trés
IES seguem os mesmos pressupostos, para IES1 (2015, p. 12) “[...] a aprendizagem
devera ser orientada pelo principio metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela

acao-reflexdo-acao e que aponta a resolucao de situagdes problema como uma das
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estratégias didaticas privilegiadas”. Quanto aos conteudos, ha um consenso que
pensando na formagao docente, segundo a IES2 (2016, p. 28), “[...] o desenvolvimento
dos conteudos nao se da da mesma forma em que os assuntos correspondentes sao
tratados na Educacéao Basica, mas sim [...] abordagens matematicas mais sofisticadas
e rigorosas”; e as trés justificam essas abordagens com o intuito de preparar o egresso
para estudos mais aprofundados.

Quanto a avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem dos discentes,
também ha uma concordancia, as trés IES utilizam diversos instrumentos de
avaliacdo, dentre eles: provas escritas, listas de exercicios, seminarios, trabalhos
praticos, etc. Para IES3 (2016, p. 29) esse processo avaliativo visa “[...] o
desenvolvimento de agdes dinamicas, formativas, processuais e diagndsticas que
permitem revelar o grau de eficiéncia das agdes, instrumentos e medidas adotadas”.

Com base no exposto, as trés IES apresentam organizag¢des curriculares,
carga horarias, objetivos, concepg¢des e regulamentos idénticos, com pequenas
diferengas. Tais semelhancas ja eram esperadas, devido ao fato de seus PPPs serem

formulados a partir de normativas pré-estabelecidas.

3.3 O PAPEL DAS CIENCIAS HUMANAS NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA

Historicamente, o homem vem tentando responder a questdes como: o que é
o conhecimento? Como o homem adquire o conhecimento? Ao longo da histdria varios
filésofos tém elaborado explicagdes, varias concepgdes surgiram tentando explicar o
que seria o conhecimento. Conforme delineamos o percurso historico e as trajetorias
das Ciéncias Humanas para se consolidar como uma Ciéncia, percebemos que a
constante busca pelo saber impulsionou o surgimento do conhecimento cientifico
oriundo de investigagdes que buscavam esclarecer determinadas questdes referentes
a natureza do homem e a sociedade.

Essa preocupacao de formagao do homem, suas relagdes e a sua constituicao
como cidadao se estende também as inquietacdes da Educacao, pois suas relagcoes
de ensino e aprendizagem tem participagdo fundamental no crescimento e na
formacgao do ser humano. Segundo Carneiro (1997, p. 3), “[...] a educag&o ndo é uma
ciéncia aplicada, em que se possa analisar objetivamente os fatos e estabelecer

relagdes entre eles”, e dessa forma ela assume um papel formador, como um
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instrumento para consolidar as leis nas relagdes humanas de uma sociedade. Além
disso, para Bicudo e Venturin (2016, p. 286) “[...] a Educagao nao € apenas uma area
das Ciéncias Humanas, que trabalha com Didatica e com Psicologia, com Sociologia,
etc., ou seja, com ciéncias que contribuem para o entendimento humano, do seu
mundo socio-historico-cultural”.

No que tange a Matematica, todas as indagac¢des descritas acima e nas
secOes anteriores, podemos relacionar com a disciplina de Matematica, se
considerarmos a fala de D’Ambrosio (2012, p. 7): “[...] vejo a disciplina de matematica
como uma estratégia desenvolvida pela espécie humana, ao longo de sua histéria
para explicar, entender e manejar o imaginario e a realidade sensivel e perceptivel”.
Nesse sentido, essas preocupagdes fazem parte do que chamamos de objeto de
estudo Educagdo Matematica, hoje considerada uma area de pesquisa. De acordo
com Bicudo e Venturini (2016, p.282), “[...] A Educacdo Matematica, em geral,
compartilha com as Ciéncias Humanas conhecimentos e modos de proceder de suas
disciplinas, como a Psicologia, a Antropologia, a Histéria, dentre outras”.

D’Ambrosio (1986, p. 35) se refere a Educacdo Matematica como uma
atividade multidisciplinar, cujo objetivo principal é transmitir “[...] habilidades e
conhecimentos matematicos” por meios de “sistemas educativos formais e nao
formais”. Sua ascensdo se deu como uma contraposicdo ao ensino técnico de
Matematica que vinha ocorrendo nas escolas e universidades, de acordo com Kltber
(2007, p. 36), “...] as caracteristicas de uma Educacdo Matematica pela
intersubjetividade se contrapdem ao chamado Ensino Tradicional de Matematica”.

D’Ambrosio (2016, p. 28) colocou que as aulas eram “[...] conhecimentos
elaborados formalmente no estilo euclidiano. H& uma insisténcia em se identificar
Matematica como esse sistema de conhecimentos formalizados”. Os reflexos desses
moldes tradicionais s&o conhecimentos matematicos atrelados a listas infindaveis de
resolucdo de exercicios sem qualquer utilidade, caracterizando a disciplina como
absolutista, “[...] fria, sem espaco para a criatividade” (D’AMBROSIO, 1993, p. 35).

Talvez uma alternativa seria colocar a Educagao Matematica em didlogo com
a construgdo da cidadania, no sentido de considerarmos o0s conhecimentos
matematicos como elementos que permitem compreender melhor a sociedade em que
vivemos. Dessa forma, “[...] entendemos que a Educacdo Matematica ndo prescinde

da Matematica, nem da Educacdo e das respectivas praticas soécio culturais”
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(BICUDO; VENTURIN, 2016, p. 286). E preciso propiciar aos alunos oportunidades
para o desenvolvimento de uma atitude critica com relagao a sociedade, onde muitas
decisdes e agdes sdo planejadas, conduzidas e justificadas a partir de modelos

matematicos.

[...] o mais comum é compreender a Educagdo Matematica como
sendo passivel de ser investigada com embasamentos tedricos
provenientes de diferentes areas das Ciéncias Humanas, como por
exemplo: A Psicologia, a Filosofia, a Historia, e a Antropologia. Esse
modo de vé-la tem levado pesquisadores da area a considerar como
sendo da maxima importancia o dialogo com essas areas, para que o
objeto de seu proprio estudo possa se iluminar, essa multiplicidade de
disciplinas que contribuem com o estudo e com a pratica da Educacao
Matematica e a fragmentacdo dessa area em campos de pesquisa
como Etnomatematica, Histéria da Educacao Matematica, Filosofia da
Matematica, por exemplo, fortalece a percepcdo do seu aspecto
hibrido (BICUDO; VENTURIN, 2016, p. 284)

A percepcao hibrida da Educagcdo Matematica permite a inclusdo de varios
temas que buscam melhorar o ensino de Matematica, as relacbes das Ciéncias
Humanas com a Educacédo Matematica, além da possibilidade de aproximagao entre
as humanidades e a matematica pelo programa de Ethomatematica.

No préximo capitulo, apresentaremos os dados obtidos nesta pesquisa,
considerando as opinides dos coordenadores, professores (que ministram aula no

ultimo ano de graduagao) e alunos (matriculados no ultimo ano).
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IV. APRESENTAGAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo, exporemos os dados obtidos por meio de entrevistas
semiestruturadas com os coordenadores e professores dos Cursos de Licenciatura
em Matematica das IES investigadas, assim como apresentaremos as respostas que
os alunos matriculados no ultimo ano do curso nos forneceram respondendo aos
questionarios.

Esses instrumentos de coleta de dados foram utilizados com o intuito de obter
informacdes sobre a pratica docente e as concepcodes e perspectivas dos envolvidos
na pesquisa quanto as contribuicdes das Ciéncias Humanas na formacgao inicial

docente do Matematico.

4.1 EXPOSIGCAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

O periodo da pesquisa de campo se concentrou de 03 de novembro de 2016
a 15 de dezembro de 2016. A realizagcdo da pesquisa, como ja explanado
anteriormente, envolveu coordenadores, professores e estudantes matriculados nas
disciplinas do ultimo ano dos Cursos de Licenciatura em Matematica da regiao Oeste
do Parana. Os encontros para a realizacao das entrevistas ocorreram de acordo com
a nossa disponibilidade e a disponibilidade dos sujeitos da pesquisa e ocorreram nas
dependéncias de cada respectiva IES.

Iniciamos com a execugado das entrevistas, que seguiram um roteiro
semiestruturado, isto é, foi formulado um conjunto de questdes fixas, porém, no
decorrer das entrevistas houve momentos em que foi necessario reformular as
questdes com mais detalhamento. Essa pratica possibilita coletar informacdes
importantes dos depoimentos dos participantes e, consequentemente, enriquece a
investigacao pretendida.

No momento da entrevista foi explicada a intencionalidade da pesquisa,
efetuada uma breve explanagdo de como seria realizada a entrevista e a assinatura
do TCLE. Na sequéncia, as questdes foram lidas oralmente pela entrevistadora,
seguindo esses passos, a duragdo meédia das entrevistas situou-se por volta dos trinta
minutos. Os roteiros das entrevistas, tanto dos coordenadores como dos professores,
estao disponiveis, respectivamente, nos Apéndices B e C.
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Ressaltamos que todas as entrevistas foram registradas em audio, por meio
de um celular, com autorizagdo dos entrevistados e posteriormente, de forma integral,
transcritas sem intervengdes ou corre¢des do pesquisador.

Quanto aos questionarios (disponivel no apéndice D), estes foram entregues
aos estudantes pela pesquisadora durante o horario de aula com a presenca do
professor titular da disciplina. Foi necessario que os professores cedessem
aproximadamente vinte minutos de suas aulas para que os estudantes participassem
da pesquisa. A presenga da pesquisadora em sala objetivava a apresentacao breve
da pesquisa, e também, recolher os questionarios respondidos.

Priorizamos a apresentacdo dos resultados das entrevistas em forma de
quadros e graficos no intuito de destacar as informagbes mais relevantes para a
pesquisa. Sequencialmente, construimos as categorias para as respostas, com o
objetivo de analisa-las fundamentados no referencial tedrico; essas analises seréo

apresentadas nos topicos a seguir.

4.2 CIENCIAS HUMANAS E LICENCIATURA EM MATEMATICA: A VISAO DOS
COORDENADORES

Os contatos iniciais com os coordenadores dos cursos foram estabelecidos
via correio eletronico e pessoalmente, as entrevistas ocorreram de forma receptiva a
proposta da pesquisa. Em razao de mantermos o anonimato dos sujeitos, chamamos
de C1 o coordenador da IES1, de C2 o coordenador da IES2, e de C3 o coordenador
da IES3. As entrevistas foram realizadas no ano de 2016, com C1 em 25 de novembro,
com C2 em 03 de novembro e com C3 em 01 de dezembro.

Os primeiros questionamentos de cada entrevista referiram-se a identificacédo
e a formacgao académica de cada um deles, assim, com o intuito de conhecer o perfil
dos profissionais que estdo na coordenagcdo dos cursos sintetizamos essas

informagdes explicitando-as no quadro 7.

C1 C2 C3
. . Bacharel em
- Bacharel em Licenciatura em o
Graduacao " . " Matematica e
Matematica Fisica e Matematica

Pesquisa Operacional
Mestrado em
Educacéo
Matematica/Doutorado
em Matematica

Mestrado em Mestrado em Fisica
Pés-Graduacao Matematica/Doutor da Matéria
em Matematica Condensada
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Tempo de 12 anos (2 anos
P 13 anos (somente Educacéao Basica e
atuacao na . ; . 44 anos
~ Ensino Superior) 10 anos Ensino
Educacao .
Superior)
Tempo de 3 meses (1°
atuagao na 3 anos (2° mandato) 3 anos (2° mandato)
~ mandato)
Coordenagao

Quadro 7: Caracteristicas dos Coordenadores.
Fonte: Dados de entrevistas

Seguindo o roteiro da entrevista, a segunda questdo remete as questdes
especificas da pesquisa. Buscamos respostas nas opinides dos coordenadores sobre
a possivel relacao entre Ciéncias Humanas e as disciplinas dos cursos de licenciatura
em Matematica. Perguntamos qual ou quais disciplinas estdo associadas as Ciéncias
Humanas, se elas contribuem para a formagado docente e qual carga horaria seria
necessaria. A opinides dos coordenadores estao expressas no quadro 8 disposto a

sequir.

Questao 2: O Sr(a) associa quais disciplinas as ciéncias humanas? Essas disciplinas,
na sua opiniao, contribuem para a formacgao do professor? Na formacgao do professor
de matematica, qual carga horaria seria necessaria?
‘Do curso de matematica [...] eu vou enquadrar as disciplinas da area de
educacao, e de psicologia, né? Entao vou [...] porque as de matematica pura
sado disciplinas tedricas, especificas, eu ndo vejo. [...] Eu acho que elas
(disciplinas pedagdgicas) séo tdo essenciais quanto as disciplinas de
C1 matematica (especifica). Olha, eu ndo vejo nenhum relato [...] dos colegas que
sdo da educacgao em relagao a necessidade de ampliar [carga horaria]. Nunca
houve, ndo sei se existe, [...] é [...], mas como nao foi colocado na conversa,
eles nao relataram, mas assim pelo menos, sem haver a conversa e eles
trazerem essa demanda pro colegiado, ndo vejo problema”.
“Ah... todas estdo relacionadas, porque se vocé nao entende a parte de
raciocinio logico, a parte de...didatica, tudo que é envolvido na disciplina [...]
c2 elas estao infterligada_ls._EL_J acho que [...] a forma... o profe_ssor._.. quando [...]
que ele ensina a disciplina ele tem de alguma forma inserir a parte da
educagao também na disciplina. Por disciplina? Por ano? [...] Pelo menos
umas 200 horas anuais das disciplinas especificas”.
A Psicologia, a Histéria da Matematica e [...] que outras disciplinas [...], essas,
etc., contribuem para a formagao humana do professor, sim. Nao posso dizer
se a carga horaria é suficiente, ou poderia ser mais, [...] pelo fato de o nosso
curso ser noturno, tem muitas limitacdes de horarios e também a carga horaria
académica das disciplinas sao limitadas. Entdo, neste contexto, poderia dizer
que é suficiente, ndo?

Quadro 8: Respostas dos Coordenadores a segunda questéo.

Fonte: Dados da Pesquisa

C3

Percebemos, através das respostas a essa questao, que dois coordenadores
afirmam que as Ciéncias Humanas estdo diretamente relacionadas as disciplinas
pedagdgicas, 0 que curiosamente corresponde aos dois coordenadores que sao

bacharéis. No entanto, a importancia atribuida € unanimemente considerada essencial
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para a formacdo docente dos estudantes, independentemente de onde forem
abordadas. Porém, o que nos chamou atengao € o fato de os coordenadores terem
duvidas (no sentido de n&o correlacionar o assunto com o curso de licenciatura em
Matematica) de conceituagdo sobre as Ciéncias Humanas, no sentido de nao
relacionar a formagdo humana necessaria para exercer a docéncia, tanto o
coordenador C1 como o C3 atribuiram as Ciéncias Humanas, principalmente, a
disciplina de Psicologia.

A nomenclatura adotada de Ciéncias Humanas pensada para essa questao
intencionou apresentar subsidios e fundamentacgdes tedricas que se relacionem com
a realidade social e a visdo do ser humano no contexto atual. Uma vez que o ato da
docéncia, como profissao, visa contribuir com a construgao do intelecto dos alunos e
de sua postura como cidadao, proporcionado pela aquisicdo do conhecimento
cientifico, cuja importancia poderia ser considerada como uma porta de entrada para
a compreensdo de mundo pelo sujeito.

Somente o coordenador C2 relacionou todas as disciplinas do curso de
graduacgao com as Ciéncias Humanas, alegando ser fundamental essa relagao para a
formacgao docente. No entanto, ndo foi surpresa encontrar respostas que relacionem
as Ciéncias Humanas exclusivamente com as disciplinas chamadas de educacionais
ou pedagadgicas, isto porque as suas caracteristicas constroem o “perfil do professor
em sala de aula”, enquanto que as disciplinas especificas matematicas fundamentam
o conteudo, e esta visao “tecnicista” e “absolutista” permeia os cursos de licenciatura
em Matematica desde a sua criagdo. Assim, algumas respostas, nessa questdao em
especial, nos trazem a impressao de que acreditam que € um assunto a ser discutido
nas disciplinas da area de Educacéo, separado do ensino da Matematica considerada
“‘pura”.

Quanto a carga horaria, questionada também na segunda questao, tanto o
coordenador C1 como o C3 consideram suficientes, pois nao tiveram sugestdes de
ampliagao (por parte dos professores dessas disciplinas — pedagdgicas), e as horas
constantes sao condizentes com as leis. O coordenador C2 gostaria de que fossem
ampliadas, mas como as cargas horarias constantes atendem a legislacao, e eles n&o
possuem espago na grade para aumentar, isso tornou-se inviavel.

Sequencialmente, efetuamos a terceira pergunta, a qual abordava se os

coordenadores consideram que existam disciplinas que trabalhem com as Ciéncias
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Humanas como conteudo e, caso afirmativo, foi pedido para listar as disciplinas, € no
caso negativo, foi solicitada uma justificativa. As respostas foram duas negativas e
uma afirmativa, porém, a afirmativa apresentava ressalvas, o quadro 9 apresenta as

respostas a terceira questao.

Questao 3: Ha alguma disciplina no curso de Licenciatura em Matematica desta IES
que aborda as Ciéncias Humanas como contetiido? Se sim, quais disciplinas? Se nao,
por que isso nao ocorre?

“Ai vai do meu entendimento, né? Ta [...] Acredito que a [...], talvez eu peque pela
ignordncia mesmo, mas eu acredito que a psicologia trate com essa parte
também, [...] educacéo, [...] tem também a disciplina de tendéncias em Educacgao
C1 Matematica, eu acho que trata dessas questdes também, [...] deixa eu ver, a
didatica, [...] acho que a didatica esta mais preocupada ja com a formagéo do
professor, ndo trata de assuntos mais gerais. [...] O que me vem na cabecga sao
essas [...] pode ser que tenha fugido alguma coisa”.

“Nao. Nos temos uma grade reduzida, que sdo sé trés anos, entdo, quando nos
fomos refazer a grade nés tivemos que optar por uma ou outra disciplina. [...] E
c2 nem todas as disciplinas que eu considero importantes estao no curriculo, mas
nos tentamos colocar as mais importantes... [...] vamos pensar assim: [...] ndo
que sao as mais importantes, mas... € que [...] contemplavam pelo menos um,
[...] um curriculo bom para uma formagao do académico”.

C3 “Ai [...] nao saberia dizer [...], ndo saberia te dizer”.

Quadro 9: Respostas dos coordenadores a questéo trés.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Refletindo sobre as respostas obtidas na terceira questdo, quando o
coordenador responde “[...] talvez eu peque pela ignorancia mesmo” (C11ES1), fica
visivel a visdo de que a preocupacdo com as Ciéncias Humanas cabe somente as
disciplinas pedagdgicas, desconsiderando que a aula de conteudo especifico também
contribui para a construgcdo da identidade profissional do docente e que o aluno
percebe, seja uma imagem positiva ou negativa. A resposta do C3 também deixa
evidente essa dualidade, “[...] ndo saberia dizer’ (C3IES3), dando a impressao de que
nao caberia a ele responder a essa questdo. O coordenador C2 foi enfatico ao dizer
que nao tem nenhuma disciplina que trabalha especificamente com Ciéncias
Humanas, responsabilizando o periodo reduzido de duragao do curso.

No intuito de fazer os coordenadores refletirem sobre as disciplinas,
questionamos na quarta questdo: “quais disciplinas o Sr(a) julga que deveriam ser
inseridas na grade curricular do curso que coordena? Por qué?”’, conforme

apresentado no quadro 10 a seguir.

Questao 4: Quais disciplinas o Sr(a) julga que deveriam ser inseridas na grade
curricular do curso que coordena? Por qué?
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“Olha, a gente, [...] no ano passado, a gente passou por algumas reformulagées do
Projeto Politico Pedagdgico, esse ano, novamente, a gente passou por novas
reformulagdes. O ano passado, por conta do processo de renovacdo de
reconhecimento de curso, mas ai tinham algumas legislacées para serem atendidas
que precisou mexer, entdo, o colegiado discutiu o PPP. E nesse ano ai, vieram
novas regulamentacdes e a gente precisou mexer, entdo houve ja, em dois anos
seguidos um debate, e [...] nesse sentido nao foi colocado nenhuma demanda para
ampliar ou inserir algo”.

“Tem [...] de Matematica, tem algumas que faltam, de [...] vamos falar da parte de
humanas, [...] foram [...], 6 [...], que eu achei legal que foi inserida, ultimamente, foi
C2 | Libras, que nao tinha, tornou-se obrigatdria, mas [...] tem muitas [...], falta, mas agora
em si ndo vou lembrar, especificamente de um, mas ela tem uma carga reduzida
sim, ndo tem muita [...]".

c3 “De momento esta tudo certo, ndo temos disciplinas para adicionar. [...] ndo temos”.

C1

Quadro 10: Respostas dos coordenadores a quarta questao.
Fonte: Dados da Pesquisa

A questao quatro buscou identificar as possiveis deficiéncias ou caréncias em
disciplinas nas visdes dos gestores dos cursos, conforme exposto anteriormente, tanto
o coordenador C1 e o C3 ndo acham necessario inserir mais disciplinas, ambas as
IES coordenadas por C1 e C3 possuem um periodo de 4 anos para a conclusao do
curso. De acordo com o coordenador C2, ele disse que faltam disciplinas, mas nao
soube citar, e ressaltou a importancia da obrigatoriedade da disciplina de Libras, mas
ele lamentou o periodo de conclusao ser de 3 anos apenas, devido ao seu fator
limitante.

Seguindo o roteiro, foi solicitado aos coordenadores que respondessem se no
Projeto Politico Pedagogico (PPP) constam temas que propiciem a reflexao sobre
ensinar Matematica com a preocupacao de formag¢ao do ser humano como cidadao,
e se poderiam citar exemplos de que isso de fato ocorra. Os trés coordenadores
responderam que sim, esses temas e essas preocupacdes sdo contempladas no PPP,
porém ao solicitarmos exemplos, eles foram reticentes e evasivos, o C1 afirmou
categoricamente que sim, e citou como exemplo a disciplina de Tendéncias em
Educacdo Matematica e a Psicologia, o C2 disse que ndo lembraria de nenhum
exemplo, pois o PPP foi escrito ha “[...] uns 10 anos” (C2IES2), mas que com certeza
foi escrito e que ha essa preocupacao e, por fim, o terceiro coordenador, o C3 também
foi enfatico ao dizer que o PPP apresenta esses temas e essas preocupacoes,
alegando que “[...] todas as disciplinas de Matematica sao orientadas a uma formagéo
da cultura, das pessoas”. Com a quinta questdo, buscamos sintetizar reflexdes por
meio das respostas obtidas, a respeito do ensino de matematica e a sua

responsabilidade de formar cidaddos. A impressao inicial € de que conforme a
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entrevista avanca, eles vao refletindo sobre o que seriam as Ciéncias Humanas e de
que forma elas se fazem presentes na graduacéo.

A sexta questdo: “existem discussbes regulares entre os professores e a
coordenacao sobre a formacao dos alunos? Se sim, como elas acontecem? O que é
discutido mais regularmente? Quais os resultados desses encontros? Se ndo, por que
isso nao ocorre?”, neste sentido, pretendemos verificar a existéncia de discussoes e
reflexdes entre professores dentro dos cursos. Oficialmente, somente o coordenador
C2 informou que em todas as reunides, o que acontece em periodos regulares, séo
discutidas questdes sobre a formacao do aluno. Extraoficialmente, o coordenador C1
disse que ocorrem nos corredores, nos almogos, mas nao de forma regular, alegando
que a equipe é coesa e sincronizada, ndo sendo necessaria uma reuniao exatamente
para esse proposito. O coordenador C3 disse que nao ha discussbes, somente
ocorrem quando ha readequacao ou alteragdes no PPP. O quadro 11 a seguir mostra
os principais trechos das respostas dos coordenadores.

Questao 6: Existem discussbes regulares entre os professores e a coordenagao
sobre a formacgao dos alunos? Se sim, como elas acontecem? O que é discutido mais
regularmente? Quais os resultados desses encontros? Se nao, por que isso nao
ocorre?

“A gente ndo tem é [...], pelo menos nestes 3 anos que estou na coordenacéo, a
gente nunca chegou a fazer um forunzinho, ou uma reunido de colegiado
especifico para debater esses assuntos, mas as conversas, elas sempre
acontecem, [...] € no almog¢o, no corredor, e geralmente ela é dividida de fato
C1 entre todos os colegas. [...] A gente ta muito sintonizado, todos os professores,
né, independente da area, né. E eu acho que isso acaba, nao sei se por bem ou
por mal, acaba fazendo com que a gente nao, [...] ndo precise encaminhar isso
como item de pauta. A gente acaba sempre conversando informalmente, sem um
registro, [...] talvez o pecado seja esse, ndo ha um registro, mas ha essa
preocupacao”.

“Sim, toda reunido que tem, pelo menos uma reunido por més no sabado, apés
C2 a reuniao geral, nds fazemos uma reunido do curso, e la nds discutimos todas
[...] o que ta acontecendo no curso, € [...] se a formagao ta encaminhando [...]".
“Regulares? [...] talvez se tornem regulares, s6 quando tivermos que rever o PPP,
c3 ai se tivermos algumas discussdes para poder fazer as modificagdes conforme a
base legislativa, surgindo novas diretrizes, [...] entdo temos que nos adequarmos
a elas”

Quadro 11: Fragmentos das respostas dos coordenadores a sexta questéao.
Fonte: Dados da pesquisa. Adaptacéo dos autores.

A proxima questao, apresentada no quadro 12, consiste nas respostas dos
coordenadores quanto a percepc¢do, nas universidades, das discussdes sobre as
Ciéncias Humanas, enquanto area do conhecimento, e qual a sua contribuicdo para a

formacao inicial. A questdo das Ciéncias Humanas aqui intencionada ao longo das
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entrevistas, intenta relacionar um viés epistemologico sobre o ensino de Matematica
e suas implicagdes nas relagdes sociais e da constituigdo do homem como ser social,
crente e responsavel de suas agbes. D’Ambrosio (2012) ressalta que o papel do
professor nessa construgao vai além dos conteudos restritos a uma disciplina, uma

vez que a cidadania esta diretamente condicionada com o conhecimento.

Questao 7: Acredita que a discussao sobre as Ciéncias Humanas, enquanto area do
conhecimento, durante a graduacao, pode contribuir para a atuagdo dos futuros
professores de matematica? Em que medida isso se daria?

“Eu acho essencial. [...] olha, a gente teve uma situagao bastante delicada, duas
semanas atras, se eu ndao me engano, quando a professora [identidade
preservada] foi discutir na disciplina de Tendéncias as questbes relacionadas a,
[...] aos afrodescendentes, género, e tal, né. E isso € um enfrentamento que todo
professor tende a ter, e acho que com o passar do tempo com mais forga. [...] Em
C1 relagdo a esse assunto, esse assunto precisa ser tratado dentro da universidade,
para que a gente tenha, [...] saiba encaminhar isso, enquanto professor [...] a
gente nao (os professores aqui) ndo tiveram essa formagéao, exatamente porque
essas questdes ndo eram tratadas nas suas licenciaturas, nas suas formacoes,

nos seus mestrados e doutorados. [...] Entdo, sé puxando esse, [...] isso como
exemplo, vocé ja percebe sim, é essencial”.

c2 “Sim, sim. Eu acho que falta bastante, [...] falta bastante a parte critica nos
alunos”.

“A formagao humanistica, geralmente dentro de uma instituicdo, € ndo s6 no
curso de matematica, [...] corre por conta dos alunos, propriamente, ou por conta
c3 do contexto social, ndo tem disciplinas assim de formagdo humanistica,
especifica, [...] nas grades curriculares. Pois se vocé revisar as grades
curriculares de matematica, das grades curriculares de engenharias, ndo
contemplam disciplinas dessa natureza”.

Quadro 12: Fragmentos das respostas dos coordenadores a sétima questao.
Fonte: Dados da Pesquisa. Adaptacao dos autores.

Os trés coordenadores concordam que a discussdo sobre as Ciéncias
Humanas na formacao inicial € importante para a construcdo do profissional,
afirmaram, ainda, que mediante as mudancas sociais que veem sendo difundidas, a
pratica docente também deve ser revista, para que a agado pedagogica do professor
deixe de partir de vivéncias proprias adquiridas como aluno e passe a utilizar os
conhecimentos proprios da profissao, considerando mudangas ocorridas nos meios
cientifico e educacional. Porém, todos destacaram que essa formacdo humanistica é
insuficiente, ou até mesmo inexistente. O que acaba ocorrendo é que os futuros
docentes acabam adquirindo esses conhecimentos através da experiéncia.

Dando continuidade as entrevistas, questionamos sobre os eventos da area
de ensino de Matematica no intuito de identificar se ocorrem discussodes sobre o papel
das humanidades na formacao inicial e, se na opinido deles, € necessario que isso
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ocorra. O quadro 13, a seguir, exprime os fragmentos das respostas dos trés
coordenadores.

Questao 8: Em eventos da area do Ensino de Matematica, em geral, ha discussoes
sobre o papel das humanidades na formacao destes profissionais? Julga que isso
deveria ocorrer? Por qué?

“Ai eu desconhecgo, porque eu nao participo de eventos na area de Ensino,
C1 porque assim, as minhas pesquisas sdo em Matematica Pura, ai eu ndo tenho
essa, [...] esse, eu hao costumo passear nesses eventos ai, né”.

“Sim, é importante, porque a gente nao deve ficar s6 nas matérias das ciéncias
c2 exatas, por mais que eles queiram, e eles gostam muito (disciplinas especificas),
alguns alunos acabam se destacando nessa area, mesmo que a maioria nao
goste tanto (disciplinas pedagogicas)”.

C3 “Sim, geralmente nas semanas académicas, sdo abordados alguns temas”.

Quadro 13: Fragmentos das respostas a oitava questéo.
Fonte: Dados da Pesquisa. Adaptacao dos autores.

Basicamente, de acordo com as falas dos coordenadores, essas discussdes
sao levantadas superficialmente, e quando eles participam desses eventos, como o
caso do coordenador C1, que nao participa, eles disseram que ocorrem
principalmente nas semanas académicas.

A penultima questdo buscou levantar situagbes que os coordenadores
vivenciaram nas suas praticas, as quais poderiam ser relacionadas com fundamentos
que permeiam as Ciéncias Humanas e qual seu posicionamento. O quadro 14, a

sequir, resume os principais pontos das respostas dos trés coordenadores.

Questao 9: Na sua atuagcdao como professor, poderia citar situagées vivenciadas em
que teve que recorrer as humanidades para o desfecho da situagao? Qual sua opiniao
sobre o ocorrido? Se sentiu preparado para isso?

“Ah, vamos citar aquelas que s&o mais rotineiras, que volta e meia temos que
pegar e dar uma bronca na turma, e ai vocé puxa sempre alguma histéria, algum
contexto, né, alguma coisa [...] da tua historia, ou da histéria de outros e [...] né,
pra ver se a molecada se situa ali, agora alguma coisa mais elaborada, n&o. [...]
Eu acho até por conta das disciplinas que eu leciono que sao Matematica Pura,
a gente acaba ficando, é [...] isolado dessas questdes, a gente se prende ali as,
C1 [...] aos conteudos especificos de Matematica, e quando a gente para de falar de
Matematica é pra dar bronca, pra falar qualquer coisa (risos). E tem um lado um
pouco pobre nessas matérias, em Matematica Pura, pois justamente a gente ndo
abre espaco para discusséao. [...] Eu, por exemplo, eu tenho muito receio de tratar
em sala de aula, pela formagao mesmo, a minha formacéao foi toda em cima da
cartesiana, naquele método de Matematica Pura e [...] ai assim, eu fico [...] ndo
€ por maldade, que eu nao [...] € um receio de tratar”

“Ah [...], as vezes o aluno n&o querer, [...] ndo entendia o porqué que ele tinha
c2 que fazer exercicios, e ndo eu fazer por ele, eu teria que fazer todos os exercicios
no quadro, porque ele tinha [...], porque la no ensino médio a professora fazia
tudo no quadro, entdo ele ndao entendia porque ele tinha que resolver uma lista,
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nao entendia porque que ele tinha que ler um livro, entéo isso ai foi [...], € como
vou falar [...], a gente foi adquirindo experiéncia, didatica, fazendo com que esse
aluno comece a entender o papel dele como aluno. Mas uma situagéo em si,
assim, nao lembro [...]. Sei que no comeco foi muito dificil ”

“Geralmente eu contextualizo, as vezes, [...] as vezes conto as historinhas [...]
entendeu? [...] e por que [...]. Tem que [...] tem a ver com aspectos humanisticos.
[...] Matematica como parte da formagdo humana, [...] € as vezes uso esse
c3 discurso com os temas de matematica, eu os vinculo para tentar abordar temas
desse tipo, mas muito tangencialmente, devido ao tempo que dispomos.

[...] outra coisa que acontece, duas coisas, a matematica por um lado com seu
rigor, com sua precisdo, com todas as caracteristicas, e a matematica no ensino”

Quadro 14: Fragmentos das respostas dos coordenadores a nona questao.
Fonte: Dados da Pesquisa. Adaptacao dos autores.

Os trés coordenadores afirmaram que a experiéncia deu suporte para melhor
gerenciar as situagbes de sala, e que isso foi um aprendizado gradual, além de
concordarem que o comecgo da carreira foi dificil. O curioso € que por mais que as
disciplinas lecionadas tratem de conteudos matematicos, € notoria a separacéo entre
as disciplinas especificas e pedagogicas. No entanto, mesmo para se trabalhar as
disciplinas especificas, de alguma forma, s&o utilizadas as disciplinas pedagdgicas, e
os professores da area parecem deduzir que nao a utilizam. As falas dos
coordenadores traduzem essa dicotomia. Um exemplo disso € quando o coordenador
C1 diz que “[...] até por conta das disciplinas que eu leciono que sdo Matematica Pura,
a gente acaba ficando, é [...], isolado dessas questdes, a gente se prende ali as [...],
aos conteudos especificos de Matematica, e quando a gente para de falar de
Matematica, é pra dar bronca” (C1IES1). Porém para ensinar, mesmo que sejam 0s
conteudos especificos matematicos, de uma forma ou de outra, ele acaba recorrendo
as disciplinas pedagdgicas, nem que seja a didatica, ou para verificar a eficacia de
listas de exercicios, metodologias, etc. Outro trecho que nos chamou atengao consta
na fala do coordenador C3, em que ele diz “[...] outra coisa que acontece, duas coisas,
a matematica por um lado com seu rigor, com sua precisdo, com todas as
caracteristicas, e a matematica no ensino” (C3IES3). Neste sentido, percebemos uma
critica a simplificagdo dos conteudos matematicos “[...] as vezes por, por [...] gerar,
facilitar o acesso ao conhecimento, se distorce totalmente a concentracao
matematica, e resulta que ndo se esta ensinando matematica, estdo ensinando
qualquer coisa menos matematica” (C3IES3). Por mais que durante as entrevistas os
trés coordenadores exaltaram a importancia das disciplinas pedagodgicas, elas nao

sao consideradas tao relevantes quanto as disciplinas especificas dos cursos.
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Consideramos que o conjunto das Ciéncias Humanas influenciam diretamente
na forma como ensinamos, e reflete logicamente no modo como nossos alunos
aprendem Matematica. Lima e Horta (2008) citam que a intencao das Ciéncias
Humanas, fundamentalmente, € compreender e explicar o funcionamento da
sociedade, visando suprir necessidades de respostas e solugdes de problemas. Com
esse raciocinio, na décima e ultima questao, apresentada no Quadro 15, perguntamos
aos coordenadores, se seus alunos de graduagao estdo sendo preparados
pedagogicamente para sua futura vida profissional, e solicitamos que nos relatassem

situagdes vivenciadas.

Questao 10: Julga que os alunos de graduagdao estdo sendo preparados
pedagogicamente para a vida profissional? Cite situacoes em que
vivenciou/possibilitou tais situagoes.

“Eu acho que nao, eu acho que a gente tem um monte de falhas, [...] ndo sei se
falhas, [...] eu acho que o modelo precisa ser revisto, a gente ainda tem, tem
problemas com a formacgéao, né? A questao do estagio, né[...], € pouco tempo [...]
sabe aquele negécio da colagdo que vocé vai dar os parabéns pro formando e
C1 vocé nao pode contar pra ele que, cara, vocé vai enfrentar uma barra, que vocé
ainda nao sabe de nada (risos), entdo isso € uma falha da graduacgao. [...] Entéo
vocé teria que aumentar talvez de 4 para 5 anos, mas de 4 para 5 anos se vocé
[...] ja tem uma baixa procura pela licenciatura, se vocé fizer isso dai... (risos).
Entao, vocé vai querer melhorar a formagéo, mas ai vai impactar na demanda,
na procura, envolve outros fatores”.

“Nao. Eu acho que eles ndo sabem o porqué que eles aprendem algumas
disciplinas, [...] eles se sentem muito perdidos, [...] eu estudei fisica, eu sabia as
aplicagdes, e muitas vezes eu percebo que falta didatica naquilo que eles estéao
C2 preparando, falta entender um pouquinho do porqué que eles estudam aquela
disciplina, porque que, por exemplo, eles tém que fazer estagio, porque que eles
tém que ler, eles ndo entendem isso, entao, falta um pouco de preparacao, falta
desvincular a matematica s6 da parte exata”.

“Estao sendo preparados, pois a pedagogia é parte da sua formagao. Sim, claro,
claro [...] estdo preparando-se para isso, nao? Levando a Psicologia, seus cursos
de didatica, levando suas metodologias e praticas de ensino, duas sequéncias
c3 de metodologias e praticas de ensino, com os estagios supervisionados
correspondentes, [...] tem pratica docente. [...] Inclusive para evitar, as vezes, as
restricbes das escolas [...], para poder fazer sua pratica, nés temos programas,
[...] onde eles podem pbr em pratica seus conhecimentos de ensino”.

Quadro 15: Fragmentos das respostas dos coordenadores a decima questéao.
Fonte: Dados da Pesquisa. Adaptagao dos autores.

As respostas para a ultima questao da entrevista apontam para a informagao
de que os coordenadores ndo estdo totalmente satisfeitos com a maneira como a
formacao inicial vem ocorrendo, no entanto, segundo os coordenadores, problemas
como o periodo de integralizagao e a evasdo acabam limitando as possibilidades de

melhoras. O coordenador C3 disse que sim, que € para isso que estdo se preparando,
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explicou e exemplificou como a formagdo esta acontecendo, alegando que ha
programas diferenciados que auxiliam os futuros docentes. Os coordenadores C1 e
C2 disseram que ndo, a formacdo ndo esta ocorrendo adequadamente, ambos
afirmaram que muitas coisas deveriam ser diferentes e que muitas dessas mudancas
seriam barradas na logistica e legislagdo que fundamentam os cursos de licenciatura.

Nossas impressdes sobre as entrevistas dos coordenadores apontam para
evidéncias que indicam que temas relacionados as Ciéncias Humanas, quando sao
discutidas, acontecem de modo particular, apenas nas disciplinas pedagdgicas,
evidenciando a dicotomia entre disciplinas especificas e pedagogicas. Foi percebido
também que ha uma conformacdo dos coordenadores com as realidades atuais dos
cursos, além disso, notamos a falta (ou a insuficiéncia) de percepgdo dos
coordenadores sobre o impacto e a representatividade das Ciéncias Humanas durante
a formacao inicial do docente Matematico.

As opinides consultadas dos docentes sobre as possiveis relagdes entre os
cursos de licenciatura em Matematica com as Ciéncias Humanas serao apresentadas

na proxima secao.

4.3 CIENCIAS HUMANAS E LICENCIATURA EM MATEMATICA: A VISAO DOS
DOCENTES

Nesta secdo abordaremos as opinides dos professores, uma vez que o
discurso realizado por esses docentes atuantes na formacéo inicial nos proporciona
uma compreensao global sobre as caracteristicas e perspectivas que condicionam o
processo formativo dos docentes. Os professores entrevistados lecionavam no ultimo
periodo dos cursos de licenciatura em Matematica. Os contatos foram realizados
pessoalmente, nas instalagdes das IES, organizados mediante as listagens de
horarios fornecidas pelos coordenadores dos cursos e disponiveis também nos sites
das IES.

Com o propésito de preservar as identidades dos entrevistados, nomearemos
de P1 a P5 os professores da IES1, os professores da IES2, de P6 a P10, e os
docentes da IES3, de P11 a P18. As entrevistas foram realizadas em datas que variam
de 03 de novembro de 2016 a 13 de dezembro de 2016.

Na busca de propiciar uma melhor visualizagdo, os resultados das entrevistas

foram expostos em forma de quadros, cujo conteudo apresenta fragmentos das
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principais respostas dos entrevistados, obtidos por meio das dez questdes que

compdéem o roteiro da entrevista semiestruturada. Outro recurso utilizado foi a

disposicdo de graficos para uma melhor compreensdo de algumas respostas.

Sequencialmente, elaboramos categorias para as respostas com o intuito de analisar

as respostas dos docentes.

A primeira questdo da entrevista, buscou relacionar dados referente a

identificacao, a formacao académica, tempo de atuagao como professor universitario

e instituicdo de ensino que trabalha, com o propédsito de sintetizar o perfil desses

profissionais. No quadro a seguir, apresentaremos as informagdes referentes a

formacdo académica e tempo de atuacdo de cada entrevistado de dada IES

pesquisada.
Tempo de Tenlpo de
~ atuagao como
~ , = atuagao como
Graduacao Pés-Graduagao professor no
professor curso de
universitario e
Matematica
Mestrado e
P1 LlcenC|athrg DoutoradoN em 10 anos 10 anos
em Matematica Educacéo
Matematica
Mestrado em Ensino
P2 LlcenC|athrg de ClenCI?S e 10 anos 10 anos
em Matematica Educacéo
Matematica
IES1 Mestrado em
Licenciatura Educacéo para
P3 em Matematica | Ciéncias e Ensino de 7 anos 5 anos
Matematica
Engenharia Mestrado em
P4 Elétrica Engenharia Elétrica 2 anos 2 anos
Licenciatura Mestrado e
P5 . Doutorado em 10 anos 10 anos
em Matematica M o
atematica Pura
erhlcl\igtcelfr:g@a Mestrado em Fisica
P6 . : da Matéria 12 anos 12 anos
e Licenciatura
. Condensada
em Fisica
. , Mestrado em
P7 LlcenC|athrg Educacgo 2anos e6 6 meses
IES2 em Matematica Matematica meses
Mestrado em
Licenciatura Educacéo, linha de
P8 em Matematica | pesquisa: Educacéao 18 anos 16 anos
Matematica
P9 Licenciatura Mestrado em Ensino 4 anos 4 anos
em Matematica de Matematica
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Licenciatura
P10 em !\/Iater_natlca MestradoNem 11 anos 11 anos
e Licenciatura Educacéo
e Quimica
Licenciatura Mestrado &
P11 s Doutorado em 20 anos 20 anos
em Matematica \ i
Matematica Pura
Mestrado em
Licenciatura Educagao
P12 s Matematica e 13 anos 13 anos
em Matematica
Doutorado em
Educacéo
Mestrado em
P13 Llcen0|atqr§ Matematica Pura e 13 anos 13 anos
em Matematica Doutorado em
Matematica Aplicada
Mestrado em
Licenciatura Engenharia Agricola
P14 i e Doutorado em 17 anos 6 anos
em Matematica X Y
Métodos Numeéricos
em Engenharia
IES3 Mestrado em
P15 LlcenC|athrg M_etodologla de 29 anos 29 anos
em Matematica | Ensino e Doutorado
em Educacéo
Mestrado em
Engenharia Agricola
P16 Llcen0|atqr§ e Doutqrqdo em 15 anos 15 anos
em Matematica Estatistica e
Experimentagao
Agronbmica
Mestrado em
Licenciatura Educacéo
P17 em Matematica | Matematica e Ensino 11 anos 9 anos
de Ciéncias
Licenciatura Mestrado em
pig| ©M Cle_n_C|as~ Educgga.o, linha dNe 15 anos 15 anos
com habilitagdo | pesquisa: Educagéo
em Matematica Matematica

Quadro 16: Formagao académica e tempo de atuagao dos docentes entrevistados.

Fonte: Dados da Pesquisa. Adaptagao dos autores.

Ressaltamos que os dados dispostos no quadro 16 apresentam o quadro
funcional das IES pesquisadas, no entanto, referem-se somente aos docentes que
atuam nas disciplinas ministradas no ultimo ano de graduacg&o. No quesito tempo de
atuacao, em especial no curso de Matematica, podemos ordenar as IES de acordo
com a que possui o maior numero de professores com larga experiéncia, assim,
primeiro teriamos a IES3 com uma média de 15 anos, seguida pela IES2 com uma
média de 8,7 anos e, por fim, a IES1 com 7,4 anos de média. Outro fator que nos

chamou a atencgao foi que nas trés IES a formacado minima encontrada foi de mestres,
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40% dos entrevistados da IES1 sdo doutores, 75% dos docentes pesquisados na IES3
sdo doutores e a IES2 n&o possui doutor na amostra pesquisada. Assim,
evidenciamos que os docentes apresentam excelentes qualificacdes, além de
salientar positivamente a heterogeneidade na experiéncia desses professores.

Na segunda pergunta, abordamos o tema Ciéncias Humanas, colocando sob
a forma direta de uma pergunta para os docentes. As reagdes, em sua grande maioria,
foram de espanto, surpresa e, de acordo com a percep¢ao da pesquisadora,
expressdoes que refletiam questionamentos de “vocé tem certeza que € essa
pergunta?” Alguns docentes n&o hesitaram em repetir a pergunta “Ciéncias
Humanas?” Com cenhos franzidos denotando estranheza, em numeros isso
representa que 44,4% dos entrevistados tiveram essa reagéo a segunda questao. Mas
essa questao conceitual remonta aos tempos antigos, estudiosos como Chaui (1997),
Foucault (1999), Japiassu (2002), Dilthey (2010), dentre outros, ja expressaram em
suas obras o quéao dificil foi o caminho percorrido (e que ainda percorrem) para as
Ciéncias Humanas se tornarem Ciéncia e terem uma definicdo prépria. O quadro a
seguir sintetiza as principais ponderagdes obtidas nas respostas dos docentes,

divididas em trés categorias:

Falas representativas (o que vocé

Categorias Docentes ___entende por Ciéncias Humanas)
“E uma area do conhecimento [...] que em
Categoria 1: geral congrega varias disciplinas [...] ligadas

4 a parte humanistica” (P11ES1).

“Aborda essa area mais humana” (P7IES2).
“E um campo de conhecimento” (P15IES3).
“[---] estudam a parte humana das relagdes
humanas entre as pessoas” (P111ES3).

Area do conhecimento

Categoria 2: “[...] desenvolvimento humano, social”

Questdoes Humanas e 10 (PBIES2).

Sociais “[---] algo mais ligado a questao
comportamental, [...] trato com pessoas”
(P41ES1).

Categoria 3: “Tudo o que nao é exatas” (P8IES2).

Pedagogia/ Tudo o que nao 4 “E o pessoal da pedagogia” (P13IES3).

é exato/Tudo o que é criado “[...] acho que é tudo o que é criado pelo

pelo homem homem” (P1IES1).

Quadro 17: Concepgodes dos docentes sobre Ciéncias Humanas.
Fonte: Dados da pesquisa.

Passada a estranheza inicial, muitos professores, principalmente os mais
experientes, ja fizeram a conexao entre as Ciéncias Humanas e como elas estariam

representadas nos cursos de Matematica, essa observagdo € uma percepcao da
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pesquisadora, justificada pela falta de dificuldade e a falta de hesitagao na resposta a
segunda questdo, porém, isso pode ser apenas uma coincidéncia, uma vez que
estamos falando em percepgdes durante a entrevista.

A terceira pergunta questionou quais as disciplinas do curso que eles
(docentes) relacionariam com as Ciéncias Humanas. As repostas obtidas foram, em
sua maioria, direcionadas as disciplinas de cunho pedagdgico, o que ja era um
resultado esperado, devido a prépria ideia de conceituagao que os docentes tém sobre
Ciéncias Humanas. Mesmo sendo esperado, isso € um resultado considerado
positivo, uma vez que traz reflexbes sobre a formagao do professor, Gongalves e
Malacarne (2011, p. 203) dizem que a relacdo entre as Ciéncias Humanas e a
pedagogia na formagao docente “[...] representa uma alternativa para repensar os
pressupostos tedricos e a propria estrutura dos curriculos”. Com os dados obtidos nas
respostas da terceira questdo construimos um grafico para expressar as disciplinas

com maiores frequéncias de nomeacao.

DISCIPLINAS

Outras | | Praticas de Ensino
7% 5%

Libras
6%

Estagio
Supervisionado
17%

Politicas
Educacionais
6%

Tendéncias em
Educagao
Matematica
7%

Psicologia
17%

Didatica
24%

Grafico 2: Referéncias de disciplinas mais relacionadas as Ciéncias Humanas pelos docentes.
Fonte: Dados da Pesquisa

Continuando, na terceira questao alguns docentes afirmaram que somente
falariam das disciplinas em que atuam, outros alegaram que consideram todas as
disciplinas do curso de Matematica relacionadas as Ciéncias Humanas, alegando que
o curso € de licenciatura, e que forma professores. Outros se limitaram a responder

gque somente as disciplinas pedagdgicas estao relacionadas.
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A préxima questdo abordou qual a importancia que eles atribuiam a essas
disciplinas para a formagéo docente, e as respostas foram unanimes em alegar que
sao fundamentais, essenciais, cruciais, etc. Nessa questdo, varios professores
alegaram o quéao importante as Ciéncias Humanas podem ser na formagédo do ser
humano e também na construgao do docente, evidenciando as diversas situag¢des que
podemos encontrar em uma sala de aula, relacionando com o carater formativo das
disciplinas dos cursos de licenciatura em Matematica, sejam elas chamadas de
conteudos pedagdgicos ou especificos. Esses resultados vao ao encontro das
colocagdes de D’Ambrosio (2012, p. 13), em que o autor ressalta que a formagéo
docente “[...] deve ter como objetivo maior a mensagem de que o conhecimento é
importante, mas deve estar subordinado a uma profunda responsabilidade de
humanidade, que € a verdadeira missdo do educador”. O quadro abaixo relaciona as

principais falas.

Respostas — questdo 4: Qual a importancia dessas disciplinas para a formagao
docente?

“ Ah, eu acho crucial, [...] porque eles vao trabalhar com pessoas” (P11ES1).

“Das Humanas? Fundamental! Tanto quanto as demais, porque um curso tem que trabalhar
em paralelo, ndo s6 o conteldo especifico, mas também a forma como vocé vai trabalhar
o aprendizado do aluno ” (P5IES1).

“[...] essencial. O desenvolvimento humano é muito maior do que vocé so6 ter a parte
técnica” (P6IES?2).

“Quando a gente é aluno, as vezes, ta fazendo um curso de graduagao, a gente acha que
€ soir la e resolver problemas, entdo, assim, a parte matematica, e nao é né, tem toda uma
relacdo na sala de aula que a gente tem que ter dominio” (P13IES3).

“Sao disciplinas, que a gente diz, de carater [...] técnicas, mesmo as que envolvem a
questao das ciéncias humanas, porque vocé tem que dar conta do técnico mesmo, do fazer
o professor, né, o ato de ensinar, entao, preparagdo de uma aula, como é que vocé se porta
numa sala, tudo isso faz parte das ciéncias humanas” (P15IES3),

Quadro 18: Fragmentos das respostas a quarta questao: a importancia das disciplinas relacionadas
com as Ciéncias Humanas segundo a visdo dos docentes.
Fonte: Dados da Pesquisa.

A quinta questdo buscou relacionar se, na concepcao dos docentes que
ministram aulas no ultimo ano, existe articulagao entre teoria e pratica na formacéo do
professor nos cursos de licenciatura em que eles atuam. As primeiras impressoes
referentes as respostas para essa questdo foram que os docentes adotaram uma
postura receosa, no sentido de responder sempre se referenciando as suas
disciplinas, evitando falar sobre as outras disciplinas ministradas pelos colegas.
Reflexo disso € que 50% dos docentes consultados foram reticentes em suas
respostas: 27,7% disseram que ha articulagcao entre teoria e pratica e 22,3% disseram

que nao.
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Por outro lado, ao considerarmos que “[...] a principal ilusdo que parece
dominar esse sistema, [...] € justamente o fato de levar a acreditar que nelas podem
ser produzidas teorias sem praticas, conhecimentos sem a¢des” (TARDIF 2011, p.
236), refletimos que a articulagdo executada pelo professor em suas aulas impacta
diretamente na construcao da identidade profissional que seu aluno externara. Dessa
forma, mesmo que o docente considere sua pratica, ou a pratica de seus colegas de
forma técnica, mecéanica, mesmo assim, estara formando seus alunos, seja
positivamente ou negativamente (FIORENTINI, 2005). Com esse pensamento, o

quadro seguinte relaciona as categorias analisadas e alguns fragmentos de respostas.

Categoria | Docentes Principais falas
Categona 5 “Existe [...], muitos de nés transitam nos dois ambitos” (P11ES1).
Sil.'n “No nosso curso, sim” (P6IES2).
“Articulacdo? Eu vou falar por mim [risos], eu ndo posso falar
pelos outros professores [...], enquanto trabalho em sala de aula
eu tento [...]"” (P2IES1).
“Na verdade [...] ndo é uma especificidade do curso daqui [...] a
Categoria gente vai trabalhando [] eu vejo assim...uma barreira muito
2: 13 grande entre as duas areas”_(P?IESZ). _ _
Indefi.nido “Eu acho que ainda falta muito, mas eu acho que existe, existem

tentativas, existem momentos em que a gente consegue fazer
essa articulacéo, e ai tem que [...] a estrutura da disciplina, ai a
estrutura do curso permite, mas ta longe do ideal, né, bem longe
do ideal ainda” (P18IES3).

Quadro 19: Principais falas obtidas nas respostas a questao cinco.
Fonte: Dados da Pesquisa.

A proxima questdo recaiu sobre um tema delicado dentro dos cursos de
licenciatura em Matematica, os docentes responderam, nas suas respectivas
opinides, se as disciplinas pratico-pedagogicas'’ e as disciplinas especificas de
Matematica sdo abordadas de forma associada. Essa discuss&o da dicotomia entre
as areas da Matematica Pura e da Educagao Matematica é recorrente em todos os
cursos de licenciatura em Matematica. A literatura nos apresenta diversos autores que
estudam essa dualidade presente nos cursos de licenciatura, dentre eles citamos
Shulman (1986), D’Ambrosio (1993), Pires (2000), Cury (2001), Fiorentini (2005) e, de
forma analoga, Snow (1995), que em sua Conferéncia ocorrida em 1959 citava uma
divisdo que ele nomeou de “duas culturas” entre os chamados literatos e os chamados

cientistas.

17 Expressdo que denota as disciplinas de cunho pedagégico
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O que percebemos é que houve relutancia por parte dos docentes em
responder a essa questao, pois 61% dos docentes responderam de forma reticente,
justificando que existem fatores ou alegando que nao saberiam afirmar, 17%
responderam que nao e ainda enfatizaram que essa dicotomia é real, e 22% alegaram
que sao abordadas de forma associadas. No entanto, na segunda categoria, alguns
docentes ressaltaram que essa dicotomia presente nos cursos de licenciatura € um
problema que causa um distanciamento de uma formacéo que seria considerada a
ideal, cuja fundamentagao seria pautada nas relagdes filoséficas e humanisticas, além
do sentido formativo da Matematica.

O que nos chamou atencado foi que todos os docentes da IES1 foram
reticentes, na IES2 ndo tivemos respostas negativas, apenas reticentes ou
afirmativas, e na IES3 tivemos respostas negativas, algumas reticentes e apenas uma

positiva. O quadro 6 a seguir apresenta as principais falas dos docentes.

Questao 6: Em sua opiniao, as disciplinas pratico-
Categoria | Docentes | pedagodgicas e as disciplinas especificas de matematica
sao abordadas de forma associadas?

“Sim, existe. E [...] alguns momentos, [...] parece dividida, s6

Categoria teoria, so pratica, e em alguns momentos elata [...] ta
1: 4 interligada” (P8IES2).
Sim “[...] eu nao consigo desvincular nenhuma disciplina do curso

da formagao docente” (P141ES3).
“Nao. Nao. E uma briga ja de muitos anos no nosso colegiado,
€ a gente procura, muitas vezes, [...] tem alguns professores
que ainda tentam” (P15IE3).
. “Eu acho que ¢é historico no Brasil que em todos esses cursos
Categoria . . . .
. existe uma dicotomia muito grande entre essas formas que

2: 3 ~ C e 4 . . -

elas sao abordadas, né. E € uma coisa até estranha de existir

Nao

nesse ponto, porque 0s Nossos colegas, boa parte da
matematica, digamos que sdo das disciplinas ditas duras ou
da area mais pura, eles [...] muitos deles tém formacgéao de
licenciatura” (P18IES3).

Categoria “Em alguns casos sim, mas vai depender muito do professor, o

3: 11 professor precisa ter esse olhar” (P11ES1).
Indefinido “Acho que isso depende muito do professor” (P4IES1).

Quadro 20: Fragmentos de respostas a sexta questéo.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Sequencialmente, foi perguntado aos docentes se eles consideram a carga
horaria das disciplinas pratico-pedagogicas ofertadas no curso suficientes para atuar
na Educacdo Basica. Considerando o total de respostas, praticamente ficaram
empatadas, 8 docentes responderam que nao é suficiente e 10 responderam que sim.

Porém, ao olharmos as respostas dos docentes pelas IES, obtemos como resultado
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que 100% dos docentes consultados da IES2 consideram a carga insuficiente, fato
que pode ser justificado pelo tempo minimo de concluséo desta IES, que é de trés
anos, também, que no ano de 2016 eles estavam adequando o PPP e a grade
curricular as exigéncias legais. Quanto as outras IES, a IES3 é a que possui maior
carga horaria (de acordo com o PPP do curso), dos oito professores consultados,
apenas dois consideraram a carga horaria insuficiente, na IES1 eles acabaram de
reformular o PPP e ampliar a grade, e dos cinco professores, somente um respondeu
que nao é suficiente.

A questao oito procurou identificar, na percepgcao dos professores, quais os
saberes pedagodgicos que eles consideram necessarios para a realizagdo das
atividades docentes. Dentre varios autores, nos baseamos na conceituagcao de Tardif

(2011) para os saberes docentes:

[...] os professores, em suas atividades profissionais se apoiam em
diversas formas de saberes: o saber curricular, proveniente dos
programas e dos manuais escolares; o saber disciplinar, que
constitui o conteldo das matérias ensinadas na escola; o saber da
formacgao profissional, adquirido por ocasido da formacgao inicial ou
continua; o saber experiencial, oriundo da pratica da profissao, e,
enfim o saber cultural, herdado de sua trajetéria de vida e de sua
pertenga a uma cultura particular, que eles partilham em maior ou
menor grau com os alunos (TARDIF, 2011, p. 297, grifo nosso).

Para essa questao, 33% dos docentes alegaram n&o saber listar quais seriam
os saberes pedagogicos ou que nao tinham certeza se o que respondiam se
constituiam de fato em tais saberes. No entanto, a maioria relacionou os saberes sem
dar nomenclaturas especificas, mas que se enquadram na conceituagao de Tardif
(2011) que utilizamos como referencial. O grafico 03 apresenta os saberes mais

citados.
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Grafico 3: Descrigdo dos saberes pedagodgicos relacionados pelos docentes como resposta a questao

oito.
Fonte: Dados da Pesquisa.

A nona questado esta apresentada no Quadro a seguir, relacionando os

principais fragmentos das respostas dos professores que descreveram situagdes

vivenciadas em que, de alguma forma, tiveram que recorrer as humanidades para o

desfecho da situagéo.

Categoria 1

Situacao
vivenciada

“[---] dois ou trés alunos chegaram muito tempo atrasados, bébados, na
aula, foi a pior situagao! Eu ndo sabia o que fazer, foi uma situagdo bem
dificil, eu acho que foi a pior. E assim, traumatica, né, foi no ensino de jovens
e adultos, pra mim foi a decisdo de dizer: “nao! Eu vou fazer mestrado, eu
vou fazer doutorado, porque eu ndo quero voltar pro médio”, por causa do
ensino de jovens e adultos. Foi muito complicado, mas ai na relagao com
eles mesmo, por falta de interesse, por querer ¢é [...] fazer acordo do tipo:
“faz de conta que ensina, que a gente faz de conta que aprende”, e ta tudo
certo, desanimador, foi desanimador” (P14IES3)

“E [...] duas vezes ja aconteceu de discussdo com aluno, ent&o eu até falo
pros meus alunos que a gente aprende na pratica, entao, na primeira vez
que o aluno faltou com o respeito eu discuti com ele e ai ficamos os dois
batendo boca, né. Bem lindos, né! [risos]. Na segunda vez que isso
aconteceu, eu ja tinha vivido uma experiéncia, entdo eu ja tinha mentalizado
o que [...] que eu faria quando aquilo acontecesse novamente, ai quando a
menina comegou a discutir comigo, discutir, discutir [...] eu deixei ela discutir
sozinha, a hora que ela acabou eu continuei dando a aula como se nada
tivesse acontecido, e [...] l6gico que a gente fica desestruturado por dentro,
mas [...] continuei fazendo, pedi se ela tinha terminado e nem precisei ficar,
pedir [...] pra ela se retirar, por que ela logo levantou da sala [...] levantou
da carteira e saiu. Entdo, o que eu vejo assim, é que a gente aprende com
coisas [...] a gente vé coisas na graduacao, a gente ouve alguém falando,
mas tem muitas coisas que a gente aprende na vivéncia. Entdo, eu aprendi
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que nao adianta a gente discutir, ndo adianta a gente bater de frente, e
quando eu bati de frente com o primeiro, o restante da turma ficou do lado
do menino, e quando eu deixei a menina discutir sozinha, a turma ficou do
meu lado” (P17IES3).

“Quando eu voltei de licenca maternidade, na primeira vez, eu tive muito
mais que ter [risos] o jogo de cintura, e ter um pensamento psicologico
totalmente diferente, porque tiveram alunos que, que foram contra, que
reclamaram, que reivindicaram, que foram na coordenacao, que foram na
direcdo, e que reclamaram muito da forma como a gente estava
trabalhando, que quando a gente pega, a gente pega da forma como o outro
professor entregou, ai a gente vé que ta atrasada, a gente quer dar conta,
entdo, assim, eu tive que ser muito mais humana e nao ver aquela, aquela
pessoa como uma pessoa, assim [...] levar aquilo em consideragao, pra
levar pra dentro de sala de aula, entao foi bastante dificil, entdo, isso eu tive
que ter muito mais um conhecimento psicoldgico, ter uma humildade muito
maior pra nao [...] ndo [...] como que eu posso colocar pra vocé [...], é [...]
pra eu nao misturar as coisas, entendeu?” (P9IES2).

“Ah sim, foi uma coisa muito engragada até, foi um episédio engragado,
porque foi em 1988, nos 100 anos de aboli¢do da escravatura, e dai eu tinha
aula na segunda-feira, e era uma sexta-feira. inclusive, por isso que eu
lembro, por causa do episédio, foi muito [...] eu tinha dois alunos negros, e
eles tinham comportamentos, frente a situagdo deles serem negros,
diferentes, em relagao a turma, a eles mesmos. Um era, ele nao tava, era
uma pessoa muito descolada assim, ele ndo ligava pra nada, o outro ndo o
outro era assim, revoltado pelo fato de ser negro, né, pelas condi¢des. Mas
eu falei, vocés estdo na escola, vocés tém escolaridade, e isso, o diferencial
nao ta na cor da pele, ta no que vocé quer pra sua vida, né, entéo eu tentava
conversar com eles, pra mim, isso nunca fez diferenga, o fato dele serem
negros, brancos, pintado, do olho amarelo, de bola, pra mim era indiferente.
Ai eu virei, e outro falou, pois é professora preto tem tanto azar que até os
100 anos cai numa sexta feira 13! [Risos]. Entao eu ri muito, porque [...] pra
vocé ver como eles enfrentavam de formas diferentes e ndo que os colegas
demonstrasse, por exemplo, alguma aversao, ou fizessem algum
comentario, por exemplo assim jocoso, uma porque eu hunca permiti, né.
Eu sempre falei, aqui todo mundo tem a mesma fung¢ao, pra mim sao todos
alunos e pra mim vocés tem a mesma [...] 0 mesmo empenho pra com
todos, entéo, né. E como eu trabalha no noturno, em cursos noturnos, entao
eles trabalhavam o dia todo e a noite eles estudavam, e era curso regular,
entdo um desses alunos meus, que eram negros, ele dormia pendurado
assim na cortina, ele dormia, agarrava na cortina, e eu ficava com pena,
porque légico, ele passou o dia inteiro trabalhando e nem chamava a
atengéo, ai de vez em quando ele acordava, e depois ele comia na hora do
lanche dai ficava com sono de novo porque tinha comido [risos]. Entao, era
assim, mas levaram, terminaram o ensino médio, na época, mas foi muito
engragado” (P15IES3).

Categoria 2

N3ao citou
nenhuma

“‘Dentro [...] dentro do curso de matematica, assim, ndo tive nenhuma
dificuldade” (P41ES1).
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‘Hum [...] ndo sei, ndo consigo me recordar [...] alguma situagdo. Nao
consigo me recordar. De alguma coisa. assim, que tenha [...] hoje. Assim.
qgue eu consiga me lembrar: “aquilo foi muito relevante” ou me afetou muito.
Eu acho que eu ndo saberia responder isso, ndo conseguiria. Nao tenho
uma situacao, assim, que eu me lembre” (P111ES3).

Quadro 21: Respostas selecionadas na questao nove.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Na nona questdo, alguns docentes ndo deram exemplos especificos, mas
citaram referéncias de situagbes que vivenciaram, como relacionados a género,
deficiéncias fisicas e psicologicas, relacionamentos com pais, brigas em sala, etc. De
acordo com Chizzotti (2016), as Ciéncias Humanas tém a responsabilidade de
fornecer respostas e solugdes as mais diversas questdes humanas, no sentido de
relacionar o estudo, exploragao e entendimento do que é o ser humano, como ele se
relaciona e gere seus conflitos em sociedade.

A décima e ultima questao buscou a opinido dos professores relacionada as
disciplinas presentes no curso, se eles estavam satisfeitos com as previstas, ou se
deveriam ser inseridas mais disciplinas na grade curricular. Dos dezoito professores
consultados, 9 professores acham que deveriam ser adicionadas disciplinas, 8 acham
que nao e 1 professor ndo quis se posicionar. As disciplinas listadas estdo dispostas
de acordo com a IES, pois nas se¢des anteriores vimos que as grades curriculares
(disponiveis nos anexos A, B e C) ndo sao idénticas, elas atendem as normativas
exigidas, mas sao configuradas de formas distintas umas das outras, e segundo seus
PPP’s todas apresentam o conteudo minimo que a legislagéo exige. O quadro a seguir

apresenta as sugestdes de disciplinas indicadas pelos docentes.

IES1 IES2 IES3
- Disciplinas que trabalhem | - Filosofia e | - Algoritmos
ngcacionais EZEZ::SZS: Elj:[g;aéo “- Disciplinas que trabalhem
fisicas e’s eciais e = com necessidades
o P ’ - Fundamentos | educacionais, necessidades
possibilidades de da Matemati fisi o
Disciplinas | abordagens para esses a Matematica. | Tisicas, especials, ©
Casos - Tobografia possibilidades de
' Pog ' abordagens para esses
- Educacéo Financeira. casos.
- Geometria nao euclidiana. - Escrita e elaboragdo de
textos.

Quadro 22: Sugestéo de disciplinas obtidas nas respostas dos docentes a décima questéo.
Fonte: Dados da Pesquisa. Adaptacao dos autores.
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De um modo geral, os professores acham que os cursos estdo com disciplinas
suficientes. Em seus dizeres eles alegam que “Ent&o, hoje olhando eu s6 penso em
rearranjo. Nao em novas” (P14IES3); “[...] eu realmente nao vejo disciplinas faltando”
(P1IES1). A maioria indicou que poderiam melhorar as disciplinas que ja ha na grade,
apontando como possiveis melhorias para o curso a realocagdo, aumento de carga
horaria de algumas disciplinas, mas de forma superficial € ndo incisiva, uma vez que
eles informaram que ha pouco tempo revisaram o PPP para se adequarem as
exigéncias legais.

A proxima secao aborda a visao dos alunos sobre uma possivel relacédo entre
os cursos de Licenciatura em Matematica que eles frequentam, com os parametros e

conceituagdes da grande area que € as Ciéncias Humanas.

4.4 CIENCIAS HUMANAS E LICENCIATURA EM MATEMATICA: A VISAO
DOS ALUNOS

Os dados dos alunos foram obtidos por meio de questionario com um publico
de 26 graduandos matriculados no ultimo ano do curso de Matematica e que,
obviamente, aceitaram participar da pesquisa mediante assinatura do TCLE. Com o
intuito de resguardar as identificagbes dos sujeitos envolvidos na pesquisa
codificamos os alunos como A, numerados de 1 a7, para IES 1; 8 a 16 para IES 2; e
17 a 26 para IES 3.

Visando um panorama mais amplo, citamos algumas caracteristicas para
tracar um perfil geral dos estudantes. Dentre os participantes, que totalizam 26,
coincidentemente 13 sdo do sexo feminino e 13 do sexo masculino, distribuidos entre
as trés IES. A faixa etaria desses estudantes encontra-se entre 19 e 38 anos, o grafico

abaixo representa essa distribui¢ao:
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Gréfico 4: Idades dos estudantes.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Iniciamos os questionarios solicitando as informagdes gerais, como idade,
género, qual a IES, etc. Conforme exposto no grafico acima, a predominancia da faixa
etaria de 19 a 23 anos ficou evidenciada. Na sequéncia, realizamos a primeira
pergunta: “O que vocé entende por Ciéncias Humanas?”. A reagao inicial dos alunos,
em sua maioria, foi olhar na minha diregéo e perguntar: “é isso mesmo?”, ficando clara
a confusdo do termo, ja que se tratava de um curso classificado como “exato”. Neste
sentido, essa questao foi pensada com o objetivo de verificar qual o conceito que os
alunos possuem sobre o0 assunto, e se de alguma forma eles relacionam com o curso
de graduagao em Matematica. O quadro abaixo mostra as categorias que emergiram

na analise dessas respostas:

Falas representativas (o que vocé entende por
Ciéncias Humanas?)

“E toda uma ciéncia que engloba o estudo de maneira
mais humanizada, voltada para a relacdo pessoal da
sociedade” (A161ES2).

“Ciéncias humanas é uma area que estuda a area
humana da sociedade” (A4IES1).

8 “Area do conhecimento que se dedica em estudar
movimentos histéricos, culturais, sociais etc”
(ASIES2).

“Ciéncias que estudam o desenvolvimento das
pessoas e da sociedade, muitas vezes utilizada para
doutrinar ideologicamente” (A23IES3).

Categorias Estudantes

Estudo da
Sociedade
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“Pesquisas para o conhecimento do ser humano”

(A10IES2).
“Qualquer estudo que se relaciona o comportamento
O homem, seu humano” (A11IES2).
comportamento “Matérias que abrangem o estudo do conhecimento
e 12 humano, relagdes interpessoais” (AGIES1).
conhecimento “Ramo da ciéncia que estuda histéria, comportamento
humano e ralagdes dos serem humanos” (A17IES3).

“Sao as ciéncias que relacionam a teoria com a
pratica para lidar com as pessoas, relacdes pessoais”

(A19IES3).
“Entendo que ciéncias humanas engloba os cursos
Areas n3o 3 gue nao sao de exatas e nem da saude” (A18IES3).
exatas “Cursos que nao sao exatas, que dependem de mais

di,élogo e teoria” (A24|ES3).
“E a ciéncia que estuda partes (detalhando) os

Néao respondeu/ “acontecimentos” do corpo humano, ou seja, estuda o
outras 3 corpo humano” (A8IES2).
afirmacodes “E o conhecimento humano, disciplinas relacionadas

a isso” (A1IES1).
Quadro 23: Concepgbdes dos estudantes sobre Ciéncias Humanas.
Fonte: Dados da pesquisa

Sequencialmente, questionamos os alunos quais das disciplinas presentes
nos cursos de Matematica que eles relacionariam com as Ciéncias Humanas, e a
maioria das respostas foi as disciplinas de Psicologia, Didatica e Histéria da
Matematica. Alguns alunos apenas citaram que “relacionaria talvez com matérias da
educacao” (A18IES3), outra resposta semelhante: “psicologia e matérias da educagéao
em geral” (A26|ES3) e uma terceira forma foi descrita como “Psicologia, em especial,
levemente didatica, tendéncias e Historia da Matematica” (A23IES3). Esses exemplos
de respostas reforcam a hipotese de que existe uma separacao entre as disciplinas
chamadas por eles de educacionais e as disciplinas especificas da Matematica. Para
Duarte, Oliveira e Pinto (2010), ha a supervalorizagao do conhecimento dos conteudos
Matematicos e, consequentemente, uma secundarizagdo das disciplinas
pedagogicas.

O grafico cinco mostra o percentual representativo para cada disciplina, essas
disciplinas foram extraidas dos questionarios nas respostas da segunda questéo:
quais disciplinas do curso vocé relacionaria com as Ciéncias Humanas? Algumas
disciplinas, como por exemplo Lingua Portuguesa, ndo estdo presentes em todos os
cursos, no entanto, ndo influenciou na analise das respostas devido ao conceito pré-
concebido sobre Ciéncias Humanas apresentados pelos estudantes. Segundo
Contieri (2002, p 208),
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[...] as disciplinas especificas dos cursos de licenciatura deveriam
constituir uma area inovadora, articulando atributos da psicologia,
sociologia, epistemologia, e do pensamento educacional, mobilizando-
os para a reflexdo sobre a pratica pedagogica (CONTIERI, 2002, p.
208).

Pesando nessas articulagcbes que os cursos de licenciatura deveriam

apresentar é que procuramos obter respostas dos alunos sobre quais disciplinas dos

cursos de licenciatura em Matematica eles relacionariam com as Ciéncias Humanas.

DISCIPLINAS Tendencias em Educacdo Matematica

Lingua Portuguesa 10%
3%

Psicologia
22%

Lullz)l:;s Histéria da
° Matematica
15%
Politicas
Publlcas Filosofia da
9% Educagao
2%
Didatica Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado—— Analise
19% 8% 1%

Grafico 5: Representacdo das disciplinas descritas pelos alunos com relagédo as Ciéncias Humanas.
Fonte: Questionarios. Adaptagao dos autores.

A pergunta seguinte questionou qual a relevancia dessas disciplinas na

formacgao docente, o quadro 24 abaixo relaciona as principais falas dos alunos.

Respostas — questao 3: qual a importancia dessas disciplinas para sua formagao

docente?

Aluno (A23IES3): praticamente nada, exceto boas dicas do prof. de didatica.
Aluno (A26ES3): a compreenséo do ser humano, meios que colaboram para a
aprendizagem dos alunos.
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Aluno (A22IES3): elas sao muito importantes, pois com elas aprendemos a como lidar
com certas situagdes em sala de aula.
Aluno (A20IES3): pra mim, sé atrapalha no desempenho nas disciplinas especificas de
matematica, pois as tarefas propostas ocupam todo o tempo disponivel que dispomos
para estudar.
Aluno (A12IES2): aprender um pouco mais sobre o ser humano.
Aluno (A13IES2): sinceramente, pouca.
Aluno (A9IES2): crucial, pois elas norteiam a nossa pratica docente, buscam superar a
mecanicidade, o tradicionalismo.
Aluno (A5IES1): aprender como lidar com os acontecimentos durante a vida docente.
Aluno (A11ES1): conhecer as dificuldades encontradas nas salas de aula e aprender a
lidar com as mesmas.

Quadro 24: Respostas dos alunos a questao trés.

Fonte: Dados da pesquisa. Adaptagédo dos autores.

Apoiados em Fiorentini (2005), ressaltamos a importancia das disciplinas
pedagdgicas na formagao do licenciado, principalmente do licenciado em Matematica.
O autor destaca que essas disciplinas podem “[...] contribuir para alterar a visao e a
concepcao de Matematica, principalmente se o foco passa a ser ndo mais o
conhecimento pronto e acabado, [...] mas o saber em movimento em seu processo de
significagao” (FIORENTINI, 2005, p. 112). Neste sentido, a maioria das respostas dos
alunos foram positivas, alguns ressaltaram a contribuicdo como fundamental para o
entendimento do ser humano, ou seja, 84,61% dos alunos consultados acham que as
disciplinas pedagdgicas s&o essenciais para a formagdo do futuro professor.
Obtivemos um percentual de 11,53% de respostas negativas, alegando que
praticamente ndo auxiliam em nada essas disciplinas e 3,86% nao responderam a
questao.

A quarta questao analisada do questionario foi: “na sua compreenséo, existe
articulagdo entre teoria e pratica durante o desenvolvimento da formagdo de
professor?”. Nessa questao objetivamos identificar a percepgéo dos alunos quanto a
sua prépria formagado, no sentido de investigar se o que € aprendido na graduagéo
relaciona saberes necessarios para a atuacao docente. Esses saberes, na maior parte
das vezes, constroem a visao de professor, seja boa ou ruim, em que o futuro egresso
se espelhara.

Tardif (2011) coloca que os futuros docentes, mesmo antes de ensinar,
observam nas salas de aula as praticas dos seus professores. Sao nessas
observagbes que irdo constituir o ideal do profissional que cada egresso se auto

projeta, seja positiva ou negativamente. Para Tardif (2011), essa visao é formadora,
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pois leva os futuros professores a perceberem crencas, valores e representagoes
sobre o oficio de ser professor.

O grafico a seguir mostra as respostas dos alunos referentes a quarta
pergunta, aqui tomaremos de forma geral, independente da instituicdo, para que

tenhamos a percepg¢éo dos alunos da regido abarcada pala pesquisa.

Questao 4

18
16
14
12

10

: .
0
Muito pouco Nao Sim Ndo respondeu
M Alunos

Grafico 6: Resposta dos estudantes a questao quatro.
Fonte: Dados da pesquisa. Adaptacao dos autores

Na quarta questdo, conforme mostra o grafico, 17 alunos responderam que
sim, a formagao docente é construida de modo articulado entre a teoria e a pratica,
isso corresponde a 65,38% do total de alunos. Algumas das respostas foram sucintas,
limitando-se ao sim ou nao, outras sugeriram que essa articulagao seria somente nas
disciplinas pedagogicas, outras alegando que n&o seria necessario ter articulagao.

Abaixo segue um quadro com algumas respostas:

Respostas — questdo 4: na sua compreensao, existe articulagao entre teoria e

pratica durante o desenvolvimento da formacéao de professor?

Aluno (A15IES2): Sim, porque sem a teoria vocé nao pode haver pratica.

Aluno (A1IES1): sim, em todas as matérias pedagodgicas.

Aluno (A18IES3): No desenvolvimento sim, nos estagios por exemplo.

Quadro 25: Respostas dos alunos a questao quatro.
Fonte: Dados da pesquisa

Por mais que os alunos (a maioria) coloquem que existe a articulagéo entre a

teoria e a pratica, podemos notar que ha uma separacao, de tal forma que essa
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articulagdo seja uma espécie de “obrigatoriedade” apenas para as disciplinas
chamadas de pedagogicas. Nas respostas como: “sim, em todas as disciplinas
pedagdgicas”, nos passa a ligeira impressao de que somente essas disciplinas nao
deveriam seguir o modelo tradicional e formal de ensino. Como se somente as
disciplinas pedagogicas tivessem que abordar diferentes metodologias e praticas.
Nesta perspectiva, Fiorentini (2005, p. 110) coloca que “[...] a maioria dos professores
de calculo, algebra, andlise, etc., acredita que ensina apenas conceitos e
procedimentos matematicos.” No entanto, a construcdo da identidade do futuro
professor € um processo continuo, o autor exemplifica que “[...] o futuro professor néo
aprende dele apenas uma matematica, internaliza também um modo de concebé-la e
de trata-la e avaliar sua aprendizagem” (FIORENTINI, 2005, p.110).

Assim, ao ensinar conteudos especificos matematicos, também se ensina
como fazé-los, ensina-los, e as possiveis relacbes com as outras disciplinas. Para
Fiorentini (2005, p. 110) os professores ensinam “[...] um jeito de ser pessoa e
professor, isto €, um modo de conceber e estabelecer relacdo com o mundo e com a
matematica e seu ensino”.

Na quinta questao, abordamos as opinides de forma mais explicita, no sentido
de verificar a existéncia da possivel dualidade entre os dois eixos: conhecimento
especifico e conhecimento pedagdgico, como nomeado por Shulman (1986). As
respostas da questdo: “em sua opinido, as disciplinas pedagogicas e as disciplinas
especificas de matematica sdo abordadas de forma associadas?”, estdo dispostas no
grafico a seguir:
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Grafico 7: respostas dos estudantes a quinta questao.
Fonte: Dados da Pesquisa. Adaptagao dos autores

Nessa questdo, segundo o grafico, podemos visualizar que a maioria
respondeu “n&o”, o que corresponde a 46,15% do total; 23,7% responderam que ha
pouca associagao entre as disciplinas chamadas de especificas ou matematicas e as
disciplinas chamadas de pedagdgicas; 23,7% responderam que sim, sao abordadas
de forma associadas, e 7,69% nao responderam a questao. A seguir segue o quadro

26 com algumas das respostas.

Respostas — questao 5: em sua opiniao, as disciplinas pedagégicas e as disciplinas

especificas de matematica siao abordadas de forma associadas?

Aluno (A9IES2): Nao, infelizmente as disciplinas sao abordadas em caixas [...].

Aluno (A8IES2): em determinados momentos apenas.

Aluno (A22IES3): nao, pois as especificas de matematica sao totalmente tedricas.

Aluno (A21IES3): ndo, percebe-se a separacao entre as disciplinas voltada para o ensino e
as relacionadas a matematica pura e aplicada.
Aluno (A2IES1): depende da matéria.

Aluno (A18IES3): ndo, as de matematica sdo todas tradicionais, quanto as da educagéo

“tentam” por em pratica novas metodologias.

Aluno (A11ES1): sim, um exemplo é apresentagéo de trabalho.

Quadro 26: algumas respostas dos alunos a questao cinco.
Fonte: dados da pesquisa.
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A essa questdo, as respostas mostraram-se de modo previsivel, devido a
estrutura curricular apresentada nos cursos de Matematica. Pires (2000) coloca que a

estrutura curricular é:

[...] composta por dois grupos de disciplinas, geralmente
desenvolvidos sem qualquer tipo de articulagdo. Num grupo estdo as
disciplinas de formagéao especifica em Matematica e noutro estdo as
disciplinas de formacao geral e pedagdgica. Geralmente, esses dois
grupos de disciplinas sdo desenvolvidos de forma desarticulada
(PIRES, 2000, p.11).

Essa falta de articulacdo se da, em partes, devido a ideia da visdo de
Matematica como uma Ciéncia hipotética, dedutiva, como se houvesse necessidade
de uma hierarquia, em que cada etapa € atingida gradualmente, “[...] como um canal
de televisdo que se sintoniza para as disciplinas e se desliga acabada a aula”
(D’AMBROSIO, 2012, p. 76).

A sexta questdo abordou se houve discussdes sobre a pratica pedagdgica e
sua relagdo com a formagédo do ser humano. 65,38% dos alunos responderam que
sim, 30,76% alegaram que nao, e 0,86% n&o respondeu a questdo. A pergunta
solicitava que o aluno descrevesse quais discussdes foram efetuadas, e dos 26
questionarios, obtivemos 11 relatos, dentre os quais os assuntos mais citados foram
metodologias de ensino e aprendizagem, leitura de livros e textos sobre aprendizagem
dos alunos, formagdo de cidadao critico, contextualizagdo dos conhecimentos
matematicos e, principalmente, reflexdo sobre a experiéncia dos estagios
supervisionados.

Na sequéncia, perguntamos aos alunos: vocé se sente preparado para
trabalhar com os conteudos de matematica de forma contextualizada? 65,39% dos
alunos responderam que sim, e 34,61% responderam que nao, e o principal motivo
apresentado pela negativa foi a falta de suporte tedrico e pratico, alguns alegaram
inseguranga, outros que irdo adquirir preparo pela experiéncia da docéncia, e algumas
respostas disseram que ndo conseguiriam contextualizar porque sempre aprenderam
de forma abstrata e sem contextualizagao.

A oitava questdo abordava sobre os saberes pedagogicos e, durante a
realizagcao dos questionarios, varios alunos me perguntaram “o que seriam os saberes
pedagogicos?”; para a minha surpresa. De acordo com Fiorentini (2005, p. 109), os

saberes docentes envolvem trés eixos: “conhecimento especifico”, “conhecimento
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pedagodgico” e “conhecimento do conteudo no ensino” (SHULMAN, 1986). Algumas
respostas colocavam exatamente a questido de n&o saber quais sdo os saberes
pedagdgicos, no entanto, eles colocaram o que julgaram ser necessario a pratica
docente. O principal saber pedagdgico relacionado € o chamado dominio de
conteudo”, depois, as outras mais citadas foram relacionadas a postura do professor
perante ao aluno, e a exposi¢cao clara e simples dos conteudos matematicos. Essas
colocagdes do estudante descrevem os saberes docentes, segundo Tardif (2011, p.
36) “[...] pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional e
dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. O grafico oito, a seguir, mostra

as respostas encontradas nos questionarios.
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Grafico 8: Saberes docentes apontados pelos estudantes.
Fonte: Dados da pesquisa. Adaptacéo dos autores.

Na nona quest&do questionamos a carga horaria exigida, no sentido de verificar
se os alunos a consideram adequada, suficiente ou excessiva para a formagdo. O

grafico abaixo representa as respostas.
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Grafico 9: Respostas a nona questao.
Fonte: dados da pesquisa. Adaptagao dos autores

A grande maioria disse que sim, representados por 61,38% do total, houve
aqueles 7,69%, que alegaram que a carga horaria seria excessiva e 23,07% alegaram
nao ser suficientes. Mesmo com a predominancia de respostas positivas algumas
ressalvas foram mencionadas. Alguns participantes alegaram que a carga horaria
seria suficiente e até excessiva, no entanto estaria sendo mal aproveitada. Um
participante colocou “do jeito que sdo nem precisariam existir. Se fossem melhores
(do ponto de vista pratico), deveriam ganhar mais espago”. Essa colocacéo reforga o
que Mayer (2004, p. 4) coloca: “[...] o que se tem observado é a supervalorizagdo dos
conteudos especificos”, em que a preocupacao fundamental da formacdo € com o
dominio de conteudo, dissociada da sua aplicagao.

Shulman (1986) acredita que cada disciplina, agregada a cada area do
conhecimento, tem uma especificidade unica e propria, que fundamenta a formagao
do professor, propiciando a capacidade de fazer articulagdes entre os conteudos a
serem ensinados com sua histéria e evolugao.

A décima e ultima questao teve a intencionalidade de verificar se a atual matriz
curricular estava de acordo com que cada aluno esperava ou necessitava na sua
formacgao. A pergunta: que disciplinas vocé julga que deveriam ser incluidas na grade

curricular deste curso?
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Categorias Alunos

Mais disciplinas da educagao. 1

Nao respondeu. 8

Variaveis complexas; Metodologia

Cientifica; Equagdes Diferenciais;

Geometria ndo Euclidiana; Teoria dos 14

Numeros; Aritmética; Matematica Basica;
Portugués; Educacao Especial.
Nao precisa de mais, precisa melhorar as 3
gue possuem.
Quadro 27: Visédo dos alunos sobre a inclusdo ou ndo de novas disciplinas.
Fonte: Questionarios. Adaptagao dos autores

O quadro 27 acima nos da o panorama geral de possiveis alteragdes que os
alunos concluintes gostariam que fossem efetivadas. No entanto, as matrizes
curriculares se diferem entre si, com algumas IES oferecendo disciplinas que néo
constam na outra (ver matriz curricular das |IES estudadas nos anexos A, B e C). Neste
sentido, separamos por IES as modificagbes que os estudantes gostariam que
ocorressem. O quadro 28 mostra as disciplinas mencionadas pelos alunos de cada
IES.

Disciplinas sugeridas pelos alunos

IES 1 IES 2 IES 3

Braile Matematica Basica Aritmética

Metodologia Filosofia da | Teoria dos Numeros

Cientifica Matematica

Educacao Especial Equagdes Diferenciais (Ordinais e
Parciais)

Geometria Ndo Euclidiana
Lingua Portuguesa
Matematica Basica

Quadro 28: Respostas dos estudantes a décima questéo.
Fonte: dados da pesquisa. Adaptagao dos autores

Em cada IES tivemos alunos que n&o responderam a essa questdo, além
disso houve alunos que concluiram que estéo satisfeitos com o formato atual, talvez
com algumas melhorias nas disciplinas ja existentes. Assim, na IES1 todos
responderam, na IES2 6 alunos nao responderam e a IES 3, 2 alunos também
deixaram em branco essa questéao.

Apoiados em Fiorentini (2005), acreditamos que tanto o professor das
disciplinas matematicas como o professor das disciplinas pedagdgicas em licenciatura
em matematica contribuem para a formacao do futuro professor. Porém, o que vem

ocorrendo é que os formadores de professores que ministram disciplinas de forma
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individualista, tradicional e compartimentada, normalmente ndo tém consciéncia do
impacto de suas agdes na construgao do futuro docente. (CURY, 2001).

Nesta perspectiva, o aluno é praticamente um ouvinte dos discursos didaticos
e educativos do professor, apenas acompanhando o raciocinio € 0s passos
fomentados pelo professor, em que, apenas posteriormente, o aluno devera treinar e
internalizar aqueles procedimentos através de uma lista de exercicios que priorizam a
memorizagao e a reproducao das técnicas aprendidas em sala (D’AMBROSIO, 1993).

A realidade é que nao ha uma receita de como formar o professor, para cada
contexto de pratica o professor sera condicionado a construir uma metodologia de
ensino que melhor se adapte aquela circunstancia (Fiorentini, 2005). Seguindo as
orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais, a Licenciatura exige que se forme
o professor com autonomia e competéncia para produzir € mobilizar saberes
matematicos adequados e possiveis a estes contextos. Dessa forma, Fiorentini (2005)
argumenta que isso exige a formagao de um profissional reflexivo e pesquisador de
sua propria pratica.

Sendo assim, para ser professor de matematica ndo basta o dominio
conceitual e de procedimentos da Matematica, necessita estar embasado em
fundamentos epistemologicos, aliados a evolugéo historica da Matematica, além de
estabelecer relagbes da Matematica com a realidade e, para isso, devemos ter uma
formacdo de professores que mostre como relacionar e contextualizar esses
conhecimentos, sejam eles académicos ou escolares, visando a otimizagdo do
processo de ensino-aprendizagem, situagado esta que, na amostra desta pesquisa,

ainda indica ser incipiente.

4.5 PONTOS DE ARTICULACAO ENTRE AS VISOES DOS COORDENADORES,
DOCENTES E ALUNOS

Nesta seg¢ao pretendemos relacionar, analisar e discutir as opinides coletadas
na pesquisa de campo sobre as possiveis relagdes entre as Ciéncias Humanas e os
cursos de Licenciatura em Matematica. A intencionalidade é encontrar pontos de
congruéncias e divergéncias entre os discursos apresentados pelos trés grupos
estudados, que sio os coordenadores, docentes e alunos, no sentido de visualizar se

os problemas, solugdes, qualidades e defeitos nos cursos de graduagcdo séao
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percebidas nos trés olhares. Para isso, iremos sintetizar os dados que julgamos
pertinentes, no sentido de buscar evidéncias, situacgdes e condigdes que mostrem as
caracteristicas comuns entre as trés instituicdes de ensino pesquisadas.

Refletindo sobre os trés cursos de licenciatura em Matematica pesquisados,
vemos que ha resquicios dos moldes tradicionalistas herdados dos antigos modelos
dos cursos formadores que carregam metodologias e pensamentos do “esquema 3 +
1”, que “consistia em trés anos de bacharelado e um ano de Especializacdo em
Estudos Pedagdgicos” (CURY, 2001, p. 12). Essa heranga pode ser percebida nas
falas de coordenadores, professores e alunos e, possivelmente, por isso ainda
encontramos muitas opinides sobre as disciplinas de Educagao, que apontam como
sendo menos importantes que as disciplinas especificas dos cursos de Matematica.

Propomos ressaltar alguns pontos que pensamos representarem toda a
amplitude do tema em relagdo as entrevistas dos coordenadores e dos docentes,
assim como nos questionarios respondidos pelos alunos. Apresentaremos a
triangulagdo das respostas conforme as perguntas que julgamos serem mais
relevantes para esta pesquisa. Iniciamos com o primeiro ponto de articulagao, que foi
em relacdo aos conteudos trabalhados que envolvem as Ciéncias Humanas durante
a formacéo inicial dos estudantes.

Obtivemos respostas semelhantes dos trés coordenadores, conforme
apresentado anteriormente no Quadro oito. Dois coordenadores afirmaram que as
Ciéncias Humanas estdao diretamente relacionadas as disciplinas de cunho
pedagogico, e o terceiro relacionou com todas as disciplinas do curso, destacando
que todas sao fundamentais no processo. No entanto, os trés ndo souberam, ou nao
conseguiram, nos informar quais conteudos estdo diretamente correlacionados com
as Ciéncias Humanas na grade curricular dos cursos investigados, as respostas
ficaram em torno das disciplinas consideradas “da educag¢do”, ou chamadas de
pedagogicas.

De acordo com D’Ambrosio (2012), a disciplina de Matematica foi e é
desenvolvida pelo ser humano como uma estratégia para explicar e entender o seu
papel nas relagdes sociais. Essas conceituagdes fazem parte do que chamamos de
objeto de estudo Educagdo Matematica, cujas inclinagdes de pesquisa, segundo

Bicudo e Venturini (2016, p.282), compartiiham “[...] com as Ciéncias Humanas
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conhecimentos e modos de proceder de suas disciplinas, como a Psicologia, a
Antropologia, a Histéria, dentre outras”.

Porém, o que nos chamou atencdo € o fato de os coordenadores terem
incertezas de correlacdo entre as Ciéncias Humanas e o curso de licenciatura em
Matematica, no sentido de ndo conseguirem encontrar uma conceituagao, alegando
nao terem refletido sobre o assunto. Basicamente, os coordenadores, os docentes e
os alunos atribuem as Ciéncias Humanas questdes comportamentais, humanas e que
envolvem principalmente a Psicologia e a Didatica, e também relacionam com as
disciplinas pedagdgicas.

Outro ponto que chamou atengao foi o fato de perguntarmos quais disciplinas
eles consideram poder serem associadas as Ciéncias Humanas, basicamente as
respostas se direcionaram para as disciplinas chamadas de pedagdgicas, no entanto,
se perguntarmos se as Ciéncias Humanas estdo presentes em alguma disciplina do
curso, a maioria respondeu que nao.

De acordo com Rich (1971), as Ciéncias Humanas envolvem todo o
pensamento, as acbes e as produgcdées humanas, e esses questionamentos
humanisticos sao imprescindiveis no entendimento do contexto social. Dessa forma,
destacamos as proposigdes de Mascarenhas, Ribeiro e Silva (2007), cuja analise
sobre a pratica docente reflete como um conjunto de conhecimentos das Ciéncias
Humanas, que envolvem conhecimentos na area de Histéria, Sociologia, Antropologia,
Ciéncia Politica, Geografia, Filosofia, etc. Seja no exercicio de sua pratica pedagdgica,
aliado diretamente com os conceitos dessas areas (sociedade, relagdes sociais,
cultura, politica, tempo, espacgo), seja para compreender o complexo mecanismo das
relagdes sociais, econdmicas, politicas, historicas e culturais que compdem a rotina
da vida escolar e social.

Os participantes, quando questionados quanto a importancia que atribuem as
disciplinas que eles relacionaram com as Ciéncias Humanas, quase todos
responderam que sdo fundamentais. Os coordenadores e professores consultados
possuem a mesma fala, garantindo que todas sdo importantes para a construgéo do
profissional docente, mesmo que alguns considerem somente as disciplinas
pedagogicas ou incluindo todas elas, esses participantes foram categoéricos ao
enfatizar a importancia e as contribui¢des dessas disciplinas, conforme ja exposto

anteriormente nas suas respectivas analises. Porém, quando consultamos as
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respostas fornecidas pelos alunos (quadro 24), por mais que a maioria das respostas
sejam positivas, vimos algumas criticas muito duras por parte dos alunos alegando
que essas disciplinas praticamente ndo auxiliam em nada, mostrando um reflexo do
ensino técnico e tradicionalista, na visao dos pesquisados. Essa visdao possivelmente
mudara com o amadurecimento exigido durante a pratica pedagogica, o que, segundo
Tardif (2011), é o saber pedagdgico chamado de saber experiencial.

Ainda nas respostas dos alunos, quando questionados se houve discussdes
sobre a pratica pedagdgica e sua relagdao com a formagao do ser humano, 65,38%
dos alunos responderam que sim, 30,76% alegaram que ndo e 0,86% né&o
responderam a questao; e tivemos apenas 11 relatos sobre o que foi discutido nesses
momentos, dentro de um universo de 26 questionarios. Os relatos circundaram as
mesmas concepg¢des apresentadas pelos docentes e coordenadores quando eles
descrevem a possivel relagao entre as Ciéncias Humanas e a formacgao do professor
de Matematica. Os temas mais relacionados pelos participantes foram metodologias
de ensino e aprendizagem, relacionamento entre professor e aluno, questdes sociais
e de diversidades (pouco, mas foi citado), formagdo de cidadao critico,
contextualizacdo dos conhecimentos matematicos e, principalmente, reflexdo sobre a
experiéncia de praticas nos estagios supervisionados.

Historicamente, ha diversas pesquisas que apontam uma cisdo entre os
conhecimentos especificos e conhecimentos pedagodgicos, isso ndo é recorrente
somente nos cursos de licenciatura em Matematica, essa dicotomia é apontada em
varias pesquisas sobre os cursos de licenciaturas no Brasil. Essa cisdo € amplamente
notada pelos trés grupos pesquisados, quando questionamos professores e
coordenadores, eles trazem em suas falas certo tato ao mencionar essa caracteristica.
Mesmo em se tratando de trés IES, dentre elas uma privada, essa situacao é
predominante nos cursos. Quando questionamos os alunos a esse respeito 46,15%
responderam que as disciplinas sao abordadas de forma dissociadas, 23,7% disseram
que ha pouca, 23,7% disseram que sim e 7,69% se abstiveram. Pesquisadores da
area como D’Ambrosio (2012), alegam que essa dissociagdo ocorre devido a
concepgao de Matematica como uma Ciéncia hipotética e dedutiva, em que cada
etapa conduz a uma outra, sendo atingida gradualmente.

Quanto a relacao teoria e pratica, no quesito articulagao entre elas, 50% dos

docentes consultados foram reticentes em suas respostas, 27,7% disseram que ha
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articulacdo e 22,3% disseram que sim. As respostas dos alunos foram que 65,38%
consideram que ha articulacao, entdo essa discrepancia entre as duas visdes mostra
que vem ocorrendo uma mudanga, pois os professores estdo tentando formar
profissionais com caracteristicas mais “humanas”, diferentemente das diretrizes
técnicas que eles foram formados, e o reflexo disso foi que a maioria dos discentes
percebe essa articulagado nas disciplinas.

Porém, ao olharmos as justificativas das respostas, notamos que essas
articulagdes sédo esperadas e aceitas nas disciplinas de cunho pedagdgico, o que
somente reforga a condi¢ao dicotdmica das disciplinas do curso. De acordo com Cury
(2001), essa situacdo é comum nas instituicbes de Ensino Superior. Segundo a
autora, os docentes formadores geralmente alegam que a principal causa é o
desconhecimento, pela maioria dos professores das disciplinas pedagdgicas, das
questdes especificas da Matematica tratados no ensino superior, e vice-versa. Outro
fator € que mesmo que alguns professores da area da Matematica Pura sejam
licenciados em Matematica, ha a divisdo dos saberes pelas disciplinas sendo
consideradas areas distintas dentro de um mesmo curso formador (CURY, 2001).

Quando falamos sobre a carga horaria dos cursos, ndo houve divergéncias
nas respostas. Dois coordenadores colocaram que sdo suficientes e somente o
coordenador C2 colocou que nao sao, mas isso se deve em partes pelo fato do curso
ser realizado em trés anos, enquanto que os coordenadores C1 e C3 estdo em
instituicbes que sao realizados em quatro anos. Ao questionarmos os alunos e
docentes, obtivemos respostas condizentes com os discursos de seus coordenadores.
Houve, minoritariamente, algumas respostas extremas por parte dos alunos, alegando
que a carga horaria é excessiva e outros alegando ser insuficiente, no entanto, a
grande maioria estd em consonancia com os outros componentes da pesquisa.

Perguntamos a todos os participantes da pesquisa se eles julgavam
necessario inserir disciplinas na grade curricular, se eles achavam que estava
completo ou se sugeririam algumas possibilidades. Houve algumas divergéncias. Nas
respostas dos coordenadores, somente o C2 acha que deveriam ser inseridas mais
disciplinas. Quanto aos docentes na IES1, 3 acham que n&o precisam e 2 consideram
que sim; na IES2, 4 alegaram que faltam, e 1 acha que n&o; na IES3, 6 acham que
nao precisam de mais disciplinas e 2 colocaram que precisam. Quanto aos alunos,

nas IES1, 6 colocaram que sim e 1 ndo; na IES2 obtivemos 2 sim e 7 naos; e por fim
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na IES3, 6 responderam que sim e 4 responderam que nao precisa incluir disciplinas.
O quadro 29 relaciona as disciplinas citadas pelos professores e alunos.

Disciplinas sugeridas pelos alunos

IES 1 IES 2 IES 3

Braile. Matematica Basica. Aritmética.

Metodologia Filosofia da | Teoria dos Numeros.

Cientifica. Matematica.

Educacéao Especial. Equacbes Diferenciais (Ordinais e
Parciais).
Geometria Nao Euclidiana.
Lingua Portuguesa.
Matematica Basica.

Disciplinas sugeridas pelos docentes

IES1 IES2 IES3
Disciplinas que trabalhem | Filosofia e histéria da | Disciplinas que trabalhem
com necessidades | Educacéo. com necessidades
educacionais, necessidades educacionais, necessidades
fisicas, especiais, e fisicas, especiais, e
possibilidades de possibilidades de
abordagens para esses abordagens para esses
casos. casos.

Educacéo Financeira. Filosofia e histéria da | Algoritmos.
Educacéo.

Geometria ndo euclidiana. Fundamentos da | Escrita e elaboragdao de
Matematica. textos.
Topografia.

Quadro 29: Relagao das disciplinas citadas pelos docentes e alunos como possiveis inclusées em
seus cursos de graduagao.
Fonte: Dados da Pesquisa.

Outro ponto de articulacdo encontrado na pesquisa foi quanto aos saberes
pedagogicos. Ressaltamos que a escolha de conceituagédo de Tardif (2011) ocorreu
no sentido de simplificar quais entendimentos consideramos relevantes e que fazem
parte dos chamados saberes pedagdgicos. Foi interessante ver a reacdo dos alunos
e docentes no sentido de tentar descrever todos os saberes, alguns disseram que de
fato ndo saberiam as corretas definicdes, porém exemplificaram o que eles achavam
pertinente. O grafico 10 a seguir apresenta as respostas dos docentes e dos alunos
sobre os saberes pedagogicos, lembrando que eles estao listados de acordo com a
classificagao de Tardif (2011), classificagdo esta que mais se adequou as respostas
obtidas.
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Saberes Pedagdgicos

20
15

10

]

Saber Curricular  Saber Disciplinar Saber Saber Cultural Saber da
Experiencial Formagao

M Saberes Pedagdgicos Professores Profissional

M Saberes Pedagdgicos Alunos

Gréfico 10: Classificagdo comparativa dos saberes pedagogicos na visdo de alunos e docentes.
Fonte: Dados da Pesquisa. Adaptagéo dos autores

Para os coordenadores, foi perguntado de forma mais abrangente, no sentido
de saber se os alunos estdo sendo preparados pedagogicamente para exercer a
profissao. As respostas indicaram que os coordenadores nao estao satisfeitos com a
maneira como a formacao inicial vem ocorrendo, no entanto, agravantes como o
periodo de integralizagao e a evasao acabam limitando as possibilidades de melhoras,
no sentido de adicionar ou ampliar carga horaria.

O coordenador C3 foi um pouco superficial ao citar as agdes que sao
realizadas no curso, dizendo claramente que sim, que atende todas as exigéncias
legais, e que a formagao pedagogica vem sendo obtida por parte dos alunos. Os
coordenadores C1 e C2 disseram que nao, a formagdo que vem ocorrendo é
ineficiente, porém ambos afirmaram que estao impossibilitados de mudancas efetivas,
ressaltaram que muitas coisas deveriam ser diferentes, mas que muitas dessas
mudangas seriam barradas na logistica e na legislagdo que fundamentam os cursos

de licenciatura. Enfim, este foi o panorama encontrado na realidade pesquisada.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Como consideragcdes finais pretendemos levantar a questdo da
representatividade das Ciéncias Humanas nos Cursos de Licenciatura em
Matematica, uma vez que esses cursos formam docentes. Outra pretenséao é instigar
reflexdes com o intuito de uma orientagdo para que possam ser pensadas relagoes
entre as Ciéncias Humanas e os conteudos programaticos dos Cursos Licenciatura
em Matematica.

Seguramente, ressaltamos que nossas analises e conclusdes, que foram
obtidas neste trabalho, n&o sdo as unicas possibilidades, e que outras analises podem
ser feitas a partir de outra perspectiva tedérica. Uma sugestao de trabalhos futuros seria
0 uso de outra perspectiva de analise dos dados, talvez utilizar os paradmetros da
analise de discurso fundamentada na teoria de Bakhtin.

Além disso, outra perspectiva de analise obviamente gerara resultados
distintos. Entretanto, a analise de dados exige prudéncia na comparagdo entre os
dados coletados e as futuras questdes que poderdo ser levantadas. Mesmo assim,
nos resultados que obtivemos nos cabe afirmar que encontramos indicativos que
apontam para a pouca discussao e relacdo sobre as Ciéncias Humanas nos Cursos
de licenciatura em Matematica.

Retomando a trajetéria dessa pesquisa, desde a delimitagdo do tema até a
delimitacdo dos participantes da pesquisa, buscamos abordar pontos que
consideramos relevantes sobre a escolha da regido oeste do Parana como dmago da
pesquisa. Desde a representatividade das opinides dos coordenadores, dos
professores e dos estudantes dos Cursos de licenciatura em Matematica ao mérito do
préprio objeto de pesquisa, que sao as Ciéncias Humanas e suas contribuicdes para
a formacao do professor.

Nesse percurso, verificamos as opinides dos coordenadores, dos docentes e
de estudantes quanto as questbes sobre a sua formacgado inicial, e como essas
questdes sao tratadas durante o curso. Para isso, a apresentacdo do contexto da
pesquisa destaca a regido oeste do Parana, demonstrando a importancia desta regiao
e seu potencial educacional. Elencamos os Cursos de Licenciatura em Matematica,
na modalidade presencial, no Parana e, de forma especifica, os cursos componentes
desta pesquisa, abordando um breve historico dos cursos dessas instituicbes de

ensino superior.
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De inicio, apresentamos uma breve insercéo histérica sobre a evolugao das
Ciéncias Humanas como Ciéncia e como a constru¢do do homem, em seus modelos
sociais, psicolégicos e educacionais impactam nas constituigbes das sociedades
através dos tempos. Nos baseamos nas contribui¢cdes, principalmente, de Foucault,
que descreve de forma unica as transicdes que o homem sofreu e sofre em fungao de
suas relagdes e da constante busca pelo saber. Relacionamos, ainda, o estudo do
homem como objeto de pesquisa com a produgao do conhecimento cientifico, assim
como o estudo das Ciéncias Humanas com o ensino de Matematica, cujos estudos
fazem parte constituinte da Educagcdo Matematica, além de adentrar nas
conceituacdes da Etnomatematica.

Para a perspectiva de analise dos dados dessa pesquisa, foi adotada a
abordagem qualitativa e quantitativa. Qualitativa na interpretagdo dos discursos dos
pesquisados e dos dados estatisticos e quantitativa nas analises estatisticas
envolvidas nos dados coletados; tudo dentro do contexto em que foi realizada a
pesquisa, sejam quando foram realizadas as entrevistas semiestruturadas com os

coordenadores e professores, ou nos questionarios realizados com os estudantes.

Um dos resultados ja esperados obtidos na nossa pesquisa foi que os cursos
de Licenciatura em Matematica apresentam caracteristicas singulares, no sentido de
que em cada instancia todos tentarem proporcionar o seu melhor para formar
professores da melhor forma possivel. Cada participante, mediante seus
conhecimentos e perspectivas, apontou falhas, mas também ressaltou qualidades,
nos cursos, nos colegas de profissdo, nos alunos e nas estruturas das préprias IES.
Observamos também a singularidade de cada uma das IES, impressas nas linhas dos
Projetos Politicos Pedagdgicos analisados, seja pela carga horaria um pouco maior,
seja por disciplinas optativas, seja por projetos, disciplinas como de Lingua
Portuguesa (presente na IES2) — Pibid'®. Essas agregam valores a formagao docente
em andamento.

Percebemos também muitas similaridades nos discursos dos coordenadores,
dos professores e dos estudantes, demonstrando a realidade dos cursos de

Matematica. Um exemplo disso é a clara cisdo dentro dos cursos de licenciatura em

18 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid). E um programa que oferece bolsas de iniciagdo
a docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas e que, quando
graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede publica. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/pibid. Acesso em out. 2017.
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Matematica, que separam nucleos, nos quais de um lado se trabalham disciplinas
pedagogicas e, no outro, disciplinas da Matematica pura. Além disso, o fato de
apresentarmos para eles que € possivel relacionar Ciéncias Humanas com a
Matematica mostrou que todos os participantes relacionam somente as disciplinas
pedagogicas com essa area, ignorando o carater formativo de todas as disciplinas.
Nas respostas de todos os entrevistados percebemos a separagao entre as
disciplinas especificas e pedagdgicas, no entanto, mesmo para se trabalhar as
disciplinas especificas, de alguma forma, sao utilizadas as disciplinas pedagdgicas, e
os professores da area parecem deduzir que ndo a utilizam. Todos exaltaram a
importancia das disciplinas pedagogicas, porém elas ndo s&o consideradas tao
relevantes quanto as disciplinas especificas dos cursos. Sobre essa dicotomia, 61%
dos docentes responderam de forma reticente, justificando que talvez até exista essa
dualidade, mas que n&o seria uma resposta simples, 17% responderam que existe e
enfatizaram que essa dicotomia é real e 22% alegaram que n&o ha separagéo.

Outro fator relevante e positivo foi que a formacdo minima apresentada pelos
docentes foi de mestres, 40% dos entrevistados da IES1 s&o doutores, 75% dos
docentes pesquisados na IES3 sédo doutores e somente a IES2 ndo possui doutor na
amostra pesquisada. Desta forma, destacamos que os docentes apresentam
excelentes qualificagcbes, além de salientar positivamente a heterogeneidade na
experiéncia desses profissionais.

Um dos reflexos da qualificacdo do corpo docente que foi notado € que os
futuros egressos consultados, ao responderem se estao preparados para a atuagao
docente, aplicando os conteudos de Matematica de forma contextualizada, 65,39%
disseram que sim e apenas 34,61% responderam que nao, sendo o principal motivo
apresentado pela negativa a falta de suporte tedrico e pratico, alguns alegaram
inseguranga, outros que irao adquirir preparo pela experiéncia da docéncia e algumas
respostas disseram que n&o conseguiriam contextualizar, porque sempre aprenderam
de forma abstrata e sem contextualizagao.

Analisando os PPPs dos cursos, evidenciamos, nos perfis almejados dos
egressos, que sao abordadas questdes sobre a formagdo do cidaddo e da
responsabilidade do docente em direcionar seu aluno para esse caminho, seja o
docente formador, ou seja, o docente recém-formado, além disso, os discursos dos

participantes consultados convergem para essa dire¢gao, porém esclarecem que isso
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nem sempre ocorre. Quanto aos conteudos programaticos das disciplinas, ndo ha
relagao, claramente explicita, sobre as Ciéncias Humanas, e nos dados da pesquisa
alguns citam de maneira subjetiva a inclusédo da disciplina de Libras com a funcao de

realizar essa ponte.

Temos a clara visdo da dificuldade dos cursos de graduagdo em abordar os
variados conteudos que devem ser tratados durante a formagéo inicial. No entanto,
destacamos a importancia de discutir sobre as Ciéncias Humanas enquanto area do
conhecimento para atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Licenciatura em Matematica, conforme o Parecer CNE/CES n° 1302/2001. Além disso,
acreditamos na influéncia direta que as Ciéncias Humanas proporcionaria para
contribuir com a formagao pessoal do profissional que as IES estao preparando para

o0 mercado de trabalho.

Destacamos, nesse sentido, que as reflexdes sistematicas sobre a formagao
do homem, suas relacbes sociais, sua cidadania, suas inquietagcdes e descobertas
cientificas permeiam a histéria da humanidade, sendo propulsores de questbes de
conduta, do agir dos individuos e da construgao de regras na sociedade. No que tange
a formacgéo docente, a pratica pedagogica que nos exercemos pode ser vista como
um espelho pelos alunos, sédo atos que influenciarao todo o futuro da trajetéria docente
desse aluno. Entdo, como é possivel que durante a formacgao inicial dos licenciados
em Matematica os cursos mantenham a dicotomia entre areas do conhecimento?

Com toda a analise das informacgdes coletadas e consultadas, e de forma
totalmente despretensiosa, relacionamos algumas sugestdes de melhorias para os
cursos de licenciatura em Matematica da regido: propiciar capacitagées aos docentes
para uma formacédo ampla e continuada que contemple um ensino mais humanizado
nas Ciéncias Exatas, recorrendo ao uso de metodologias que integrem e articulem o
ensino especifico das disciplinas com conteudos que propiciem a reflexdo sobre as
relagdes humanas, relagdes sociais, formacdo da criticidade, responsabilidade e
cidadania; rearranjar e reordenar as atividades pedagdgicas no sentido de ampliar as
oportunidades de reflexdo e debates na comunidade académica, fazendo-o por meio
de reunides sistematizadas entre os coordenadores, os professores e os estudantes.
Acreditamos que essas sugestdes contribuiriam para melhorar os cursos formadores

de docentes.
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Com esta pesquisa acreditamos que foi possivel apresentar uma visdo sobre
como estdo sendo formados os professores de Matematica, e que uma visdo mais
humanistica nesse processo propiciaria discussdes e reflexbes que poderiam
enriquecer a constituicdo do ser humano como docente. Assim, esperamos que
tenham sido produzidas contribuicbes e até provocagdes para a retomada da
discussao acerca da importancia das Ciéncias Humanas nos cursos universitarios e

na formacao do professor de Matematica.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Aprovado pelo Comité

de Etica em Pesquisa da Unioeste

IMPIEsso Na UNIVES | & - PEAro.cosia |

Anexo 01:
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do projeto: AS CONTRIBUICOES DAS CIENCIAS HUMANAS NA FORMACAO
INICIAL DO PROFESSOR DE MATEMATICA: UM OLHAR PARA A REGIAO OESTE DO
PARANA

Pesquisador responsavel: Professor Dr. Vilmar Malacarne — (45) 3220-3277
Pesquisador colaborador: Mestranda Pamela Gongalves — (45) 9982-8014

Em decorréncia da necessidade de levantamento de dados para pesquisa de Mestrado em
Educagdo, solicitamos vossa colaboragdo. A presente investigagdo tem como foco as contribui¢des das
ciéncias humanas na formagio de professores dos cursos presenciais de Licenciatura em Matematica.
Os dados serdo coletados por meio de entrevistas e questionarios. Participardo da entrevista,
coordenadores, professores e alunos concluintes dos Cursos de Licenciatura Plena em Matematica de
Institui¢des de Ensino Superior, localizadas na regido Oeste do Parand, nas cidades de Cascavel, Foz
do Iguagu e Assis Chateaubriand. As entrevistas gravadas em dudio serdo transcritas com a garantia de
preservagdo da identidade do colaborador, que cede os direitos para o pesquisador usé-la integralmente
ou em partes na producdo de pesquisas cientificas.

Serdo aplicados questiondrios com alunos formandos dos cursos de Licenciatura Plena em
matemética, com o objetivo de verificar se na formagdo recebida, houve ou nfo discussdes sobre a
formag@o do professor que forma o cidaddo. Em tal procedimento serd assegurado total anonimato
quanto a identidade das pessoas. Os dados serdo analisados com objetivo de discutir a formagéo inicial
do licenciado em Matematica sobre questdes que contribuam para o didlogo entre disciplinas de carater
especifico e as disciplinas humanisticas.

Se em algum momento, do processo de resolugdo do questiondrio ou entrevista, ou
posteriormente, durante a transcrigdo da entrevista vossa senhoria decida suspender a participagdo no
projeto podera fazé-lo incondicionalmente. Informagdes e alteracdes podem ser solicitadas ao
pesquisador responsavel pelo telefone (45) 3220-3277 ou ao pesquisador colaborador a qualquer
momento pelo telefone (45) 9982-8014 ou com o Comité de Etica em Pesquisa da UNIOESTE —
CEP/UNIOESTE pelo telefone (45) 3220-3092.

O TCLE apresenta duas vias, sendo que uma ficard com entrevistado/colaborador. Ndo havera
custos, nem pagamento para sua participagdo no estudo. Sua identidade sera resguardada, sendo a
transcrigdo das entrevistas codificadas pelo pesquisador. Em caso de mal-estar ou desconforto durante
a entrevista serdo acionadas as unidades de emergéncia para atendimento do entrevistado. Informamos
que os resultados da entrevista se aplicam unica e exclusivamente para fins cientificos e compordo um
banco de dados, sob a custodia do Grupo de Pesquisas em Ciéncias e
Matemética/FOPECIM/UNIOESTE.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto.

Nome do entrevistado/colaborador:

Assinatura:

Nos, Vilmar Malacarne ¢ Pamela Gongalves declaramos que fornecemos todas as

informagdes do projeto ao entrevistado/colaborador da pesquisa.

Cascavel, de de 20

COmsce we .1ca em Pesquisa

l.. rovado

AN
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APENDICE B — Roteiro de Entrevista com os Coordenadores

1) Identificacdo e Formag&o académica:

a) Nome do Coordenador:

b) Instituicdo de Ensino em que trabalha:

c) Curso de Graduacéo:

d) P6s-Graduacéo:

e) Tempo de atuagédo na fungdo de coordenador do curso de Licenciatura
plena em Matematica:

f) Tempo de atuagdo na Educagao:

2) O Sr(a) associa quais disciplinas as ciéncias humanas? Essas disciplinas,
na sua opinido, contribuem para a formagao do professor? Na formacao do professor
de matematica, qual carga horaria seria necessaria?

3) Ha alguma disciplina no curso de Licenciatura em Matematica desta IES
que aborda as ciéncias humanas como conteudo? Se sim, quais disciplinas? Se nao,
por que isso ndo ocorre?

4) Quais disciplinas o Sr(a) julga que deveriam ser inseridas na grade
curricular do curso que coordena? Por qué?

5) No PPP deste curso estdo contemplados temas que propiciem a reflexao
sobre ensinar matematica com a preocupacao de formacdo do ser humano como
cidadao? Poderia citar exemplos de como isso ocorre?

6) Existem discussdes regulares entre os professores e a coordenagao sobre
a formagado dos alunos? Se sim, como elas acontecem? O que é discutido mais
regularmente? Quais os resultados desses encontros? Se ndo, por que iSso nao
ocorre?

7) Acredita que a discussao sobre as ciéncias humanas, enquanto area do
conhecimento, durante a graduagao, pode contribuir para a atuagdo dos futuros
professores de matematica? Em que medida isso se daria?

8) Em eventos da area do Ensino de Matematica, em geral, ha discussoes
sobre o papel das humanidades na formagéo destes profissionais? Julga que isso
deveria ocorrer? Por qué?

9) Na sua atuagdo como professor, poderia citar situagdes vivenciadas em
que teve que recorrer as humanidades para o desfecho da situacdo? Qual sua opiniao

sobre o ocorrido? Se sentiu preparado para isso?
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10) Julga que os alunos de graduagdo estdo sendo preparados
pedagogicamente para a vida profissional? Cite situagbes em que

vivenciou/possibilitou tais situacoes.
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APENDICE C — Roteiro de Entrevista com os Professores

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1) Identificagcédo e formagao do professor:

a) Nome do docente:

b) Instituicdo de Ensino em que trabalha:

c) Curso de Graduagao:

d) Pobs-Graduagao:

e) Tempo de atuagdo como professor universitario:

f)  Tempo de atuagdo como professor do Curso de Matematica:
g) Carga horaria semanal em disciplinas:

2) O que vocé entende por Ciéncias Humanas?

3) Quais disciplinas do curso que vocé relacionaria com as Ciéncias

Humanas?
4)  Qual importancia dessas disciplinas para a formagao docente?

5) Na sua compreensao, existe a articulacao entre teoria e pratica durante
o desenvolvimento da formacao de professor neste curso?

6) Em sua opinido, as disciplinas pratico-pedagogicas e as disciplinas
especificas de matematica, sdo abordadas de forma associadas?

7) Considera a carga horaria das disciplinas pratico-pedagogicas ofertadas

no curso de Matematica, suficiente para atuar na Educacgao Basica?

8) Aponte saberes pedagogicos que vocé julga ser importantes para a

realizagao das atividades da atuacéo docente

9) Na sua atuagdo como professor, poderia citar situagdes vivenciadas em
que teve que recorrer a humanidades para o desfecho da situacdo? Qual sua opiniao

sobre o ocorrido? Se sentiu preparado para isso?

10) Quais disciplinas o Sr. (a) julga que deveriam ser inseridas na grade

curricular do curso? Por qué?
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APENDICE D — Questionario para os Alunos

Sexo: Feminino ( ) Masculino ( )

|dade:

Instituicado de Ensino em que cursa Matematica:

Publica () Particular ( )

Turma: Ano: Data: / /

1. O que vocé entende por Ciéncias Humanas?
2. Quais disciplinas do curso voceé relacionaria com as Ciéncias Humanas?
3. Qual importancia dessas disciplinas para sua formacao docente?

4. Na sua compreensao, existe a articulagao entre teoria e pratica durante
o desenvolvimento da formacéo de professor?

5. Em sua opinido, as disciplinas pratico-pedagogicas e as disciplinas
especificas de matematica sdo abordadas de forma associadas?

6. Durante a Pratica de Ensino ou Estagio Supervisionado houve

discussdes sobre a pratica pedagdgica e sua relagdo com a formagao do ser humano

de forma especifica?

Nao ( ) Sim( ) Quais?

7. Vocé se sente preparado (a) para trabalhar com os conteudos de

matematica de forma contextualizada?

Sim () Por qué?

Nao ( ) Por qué?

8. Aponte saberes pedagogicos que vocé julga ser importantes para a
realizagao das atividades da atuacéo docente

9. Considera a carga horaria das disciplinas pratico-pedagogicas ofertadas

no curso de Matematica suficiente para atuar na Educacao Basica?

10. Que disciplinas vocé julga que deveriam ser inseridas na grade curricular

deste curso?
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ANEXO A — Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da Unioeste

— Campus Foz do Iguagu

Estrutura Curricular — Curriculo Pleno

ArealClassificagbes

DESDOBRAMENTOS DAS AREAS/MATERIAS

EM DISCIPLINAS

Disciplinas C/H
Geometria Analitica 68
Geometria Euclidiana 136
Informatica Aplicada a Matematica 102
Matematica Basica 136
Matematica Finita 102
Algebra Linear 136
Calculo | 136
Desenho Geométrico 68
Formago geral '\P/Isicolo’gi.a Aplicada a Educagéao 68
atematica
Trigonometria e Numeros Complexos 68
Calculo 1l 136
Estatistica 68
Estruturas Algébricas 136
Historia e Filosofia da Matematica 68
Analise Real 136
Calculo 11l 102
Calculo Numérico 102
Fisica 136
Subtotal 1904
Tendéncias em Educagao Matematica 136
Didatica Aplicada ao ensino da Matematica | 68
Laboratério de Ensino de Matematica 68
Formacao Diferenciada Libras 68
Politicas Educacionais 68
Optativa 68
Subtotal 476
Estagio Supervisionado | 204
Estagio Supervisionado Estagio Supervisionado Il 204
Subtotal 408
= Monografia 68
Trabalho de Conclusao de Curso Subtotal 68
Atividades Académicas 200
Complementares Subtotal 200
Total do curso 3056
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ANEXO B — Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica do CTSOP -

Centro Técnico-Educacional Superior do Oeste Paranaense - Assis Chateaubriand

Estrutura Curricular — Curriculo Pleno

ArealClassificagdes DESDOBRAMENTOS DAS AREAS/MATERIAS
EM DISCIPLINAS
Disciplinas CH
Geometria Analitica 200
Geometria Euclidiana e ndo Euclidiana 120
Informatica Aplicada a Matematica 80
Matematica Elementar 120
Matematica Discreta 120
Algebra Linear 160
Calculo | 120
Formagio geral De_senho_ Geometria D~escritiva 120
Psicologia da Educacao 80
Introducéo ao calculo 80
Calculo 11 120
Probabilidade e Estatistica 80
Algebra Moderna 160
Historia da Matematica 80
Analise Matematica 120
Matematica Financeira 80
Fisica para licenciatura 160
Subtotal 2000
Instrumentalizagdo para o Ensino de 80
Matematica
Didatica 80
Formacao Diferenciada P.olltlcas Pdblicas 40
Libras 40
Lingua Portuguesa 80
Metodologia Cientifica 80
Subtotal 400
Estagio Supervisionado | 200
Estagio Supervisionado Estagio Supervisionado Il 200
Subtotal 400
Atividades Académicas 240
Complementares Subtotal 240
Total do curso 3040
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ANEXO C — Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da Unioeste

— Campus Cascavel

Estrutura Curricular — Curriculo Pleno

ArealClassificagbes

DESDOBRAMENTOS DAS AREAS/MATERIAS EM

DISCIPLINAS
Disciplinas C/H
Complementos de Matematica 136
Desenho Geomeétrico 68
Fundamentos da Matematica 102
Geometria Analitica e Vetorial 102
Geometria Euclidiana | 68
Laboratério de Ensino de Matematica 68
Calculo Diferencial e Integral | 136
Didatica Aplicada ao ensino da Matematica 102
Algebra Linear 102
Psicologia Aplicada a Educacdo Matematica 68
Calculo Diferencial e Integral Il 136
Fisica | 68
Formacao geral Geometria Euclidiana |l 68
Tendéncias em Educacdo Matematica 68
Resolugéo de problemas e Modelagem 102
Matematica
Algebra 136
Fisica Il 68
Métodos Numéricos Computacionais 102
Estatistica Basica 68
Andlise Real 136
Histéria da Matematica 68
Lingua Brasileira de Sinais 68
Variaveis Complexas 68
Calculo de Probabilidades 68
Subtotal 2176
Optativa | 68
5 e . Optativa 68
Formacao Diferenciada Optativa Il 68
Subtotal 204
Metodologia e Pratica de Ensino de 272
Matematica — Estagio Supervisionado |
Estagio Supervisionado Metodologia e Pratica de Ensino de 279
Matematica — Estagio Supervisionado Il
Subtotal 544
Trabalho de Concluséo de Monografia 136
Curso Subtotal 136
Atividades Académicas 200
Complementares Subtotal 200
Total do curso 3260
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