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ROSA, Nilvana Moreti Ferreira. Narrativas que se entrecruzam na construcio da historia
de um curso de Licenciatura em Matematica e suas praticas formativas. 2026. 296f. Tese
(Doutorado em Educagdo). Programa de Pods-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo —
Universidade Sdo Francisco, Itatiba/SP, 2026.

RESUMO

Este trabalho, com financiamento Capes?, estd inserido na linha de pesquisa Formacgdo de
professores, trabalho docente e praticas educativas e tem como objeto o processo de construgao
da identidade do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA e como as praticas formativas
que nele se consolidaram tém contribuido para formar futuros professores de matematica. Trata-
se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, na modalidade biografico-narrativa. Visa
responder a seguinte questao: como se deu o processo de (re)constru¢do da identidade do curso
de Licenciatura em Matematica da UFLA e quais praticas formativas adotadas contribuiram
para essa identidade? Tem como objetivo geral identificar instrumentos e praticas que
contribuiram para a constituicdo da identidade do curso de Licenciatura em Matematica da
UFLA — na perspectiva dos participantes da pesquisa — ¢ para o processo de formagao dos
futuros professores de matematica. Foram elencados como objetivos especificos: 1) Mapear e
analisar o processo histérico de mudangas na Matriz Curricular do curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA, identificando os agentes ¢ os contextos dessas mudangas; 2) Conhecer
e compreender quais praticas e parcerias influenciaram as mudancas realizadas, na perspectiva
dos participantes da pesquisa; e 3) Identificar, a partir das vozes dos egressos, as praticas
formativas adotadas que foram determinantes na constitui¢ao profissional docente. A produgao
dos dados foi realizada a partir de Entrevistas Narrativas e/ou Entrevistaconversas com cinco
professores e cinco egressos do curso. O processo analitico ¢ realizado em trés momentos.
Inicialmente, no entrecruzamento das vozes dos docentes e egressos, apresenta-se parte dessa
historia, com a entrada no curso, as trajetorias dos professores formadores e os encontros com
os graduandos. Na sequéncia, s3o apontadas as mudangas que o curso sofreu desde a sua
criagdo, as diferentes resolugdes e as grades curriculares, a partir das publicacdes das
resolugdes. Finalmente, sdo apresentadas, com base nas vozes dos egressos, as praticas
formativas adotadas no Pibid, na Inicia¢do Cientifica e no Estagio Supervisionado e que foram
contributivas para a constituicdo docente. Conclui-se que o curso ainda esta longe de atender
as expectativas da comunidade de educadores matematicos sobre o perfil de uma licenciatura e
o foco nos conhecimentos proprios da docéncia; no entanto, o trabalho coletivo dos professores
formadores tem possibilitado um olhar diferenciado para a formag¢do docente. Os egressos
destacam a importancia das praticas formativas e o quanto elas contribuiram para a atuacao
docente. O que uniu essas praticas foi a elaboragdo do memorial de formacao, destacado por
todos os egressos como um instrumento formativo. A identidade de um curso assenta-se no
tripé: diretrizes curriculares, interpretagao dos formadores na elaboracao do Projeto Pedagogico
do curso e na implementacao de praticas formativas com intencionalidade voltada a atuacao na
educacao basica.

Palavras-chave: Licenciatura em Matematica; Identidade Profissional Docente de professores
de Matematica; Curriculo; Entrevista Narrativa. Entrevistaconversa.

1 O presente trabalho foi realizado com o apoio da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
- Brasil (Capes) - Codigo de Financiamento 001.
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ABSTRACT

This work, funded by Capes?, is part of the research line on Teacher Education, Teaching Work,
and Educational Practices, and focuses on the process of building the identity of the
Mathematics Teacher Education program at UFLA, as well as how the training practices
established in it have contributed to shaping future math teachers. It is a qualitative research
study, using a biographical-narrative approach. It aims to answer the following question: how
did the process of (re)constructing the identity of the Mathematics Teacher Education program
at UFLA occur, and which training practices contributed to this identity? The general objective
is to identify tools and practices that contributed to the formation of the identity of the
Mathematics Teacher Education program at UFLA — from the perspective of the research
participants — and to the training of future math teachers. The specific objectives identified
were: 1) To map and analyze the historical process of changes in the Curriculum Framework of
the Mathematics Teaching degree at UFLA, identifying the agents and contexts of these
changes; 2) To know and understand which practices and partnerships influenced the changes
made, from the perspective of the research participants; and 3) To identify, from the voices of
graduates, the formative practices adopted that were decisive in the professional development
of teachers. The data was collected through Narrative Interviews and/or Interview-
conversations with five professors and five graduates of the program. The analytical process is
carried out in three stages. Initially, by interweaving the voices of professors and graduates, part
of this history is presented, including entering the program, the trajectories of the teaching
professors, and the encounters with undergraduates. Next, the changes the program has
undergone since its creation are highlighted, including the different resolutions and curriculum
frameworks, based on the publications of the resolutions. Finally, based on the voices of the
graduates, the training practices adopted in Pibid, Scientific Initiation, and the Supervised
Internship are presented, which contributed to the development of teaching skills. It is
concluded that the course is still far from meeting the expectations of the mathematical
educators' community regarding the profile of a teaching degree and the focus on knowledge
specific to teaching; however, the collective work ofthe training teachers has enabled a different
perspective on teacher education. Graduates highlight the importance of these training practices
and how much they contributed to their teaching performance. What united these practices was
the preparation of the training portfolio, noted by all graduates as a formative tool. The identity
of a course is based on a threefold foundation: curriculum guidelines, the interpretation of the
trainers in the preparation of the course's Pedagogical Project, and the implementation of
training practices with intentionality aimed at work in basic education.

Keywords: Bachelor’s Degree in Mathematics teaching; Professional Identity of Mathematics
Teachers; Curriculum; Narrative Interview; Conversational Interview.

2 This work was carried out with the support of the Coordination for the Improvement of Higher Education
Personnel - Brazil (Capes) - Funding Code 001.
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UM CONVITE AO LEITOR

Hoje, com sinceridade

Eu acordei com uma vontade de cuidar de mim

Me levar para um passeio

Sem pisar o pé no freio, sem pensar no fim
Arrumar minhas gavetas

Botar tinta na caneta do meu coracdo

Escrever um.: Eu me amo

Cada vez que a voz do mundo me disser que ndo
Ler um livro, colher flores

Pra te dar quando tu fores flor no meu jardim
Animar essa pessoa

Que andou vagando a toa, mas que mora em mim
Quando eu mudo, o mundo muda, cai na minha danca
Se eu mexo no meu mundo, o resto se balanca
Muda tudo o tempo todo feito uma crianga

O que ndo muda nesse mundo é somente a mudanga

[.]
(Flavio Leandro, 2023)3

Convido, vocg, leitor, a refletir, assim como eu, sobre o processo de mudanga, mas nao
qualquer mudanga. Uma mudanga que traga em sua esséncia um direcionamento, uma
intencionalidade, uma busca... A busca por algo que ofereca condigdes materiais para a pessoa
pensar o mundo, pensar a realidade, pensar a Educagado, pensar criticamente sobre quais agdes
estdo envolvidas na manutengdo de um sistema organizado e reorganizado pela ideologia

dominante, cujo interesse € manter o processo de dominagao.

Convido-o a refletir sobre a mudanca e que papel a Educagdo e as instituigdes
formadoras assumem diante do processo de materializacdo da desumanizagdo, da devastagao
ambiental e da desigualdade social ocorridas em ambito global. Para continuar a reflexdo sobre
tal processo, convido, vocé, leitor, a refletir se as licenciaturas estdo alinhadas a uma proposta
coerente com a formacdo critica e emancipatoria de futuros professores para atuarem na

educagdo basica e contribuirem para a formacdo de criangas e jovens.

Convido-o a pensar que “o potencial da educacdo em participar de um processo
emancipatdrio ndo consiste em uma suposta neutralidade do conhecimento, mas na capacidade
de articular teoria e pratica em uma praxis transformadora” (Rosa; Andrade, 2025, p. 10). Por
1sso, leitor, ¢ um convite para se pensar também se o modelo de formagao de professores que
ensinam matematica tem sido suficiente para formar professores preparados para desenvolver

uma pratica docente compativel com as complexidades da sua profissao.

3 Musica “Mundanga” - Cangiio composta por Flavio Leandro e Elmo Oliveira (2023)
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Em meio as inevitaveis transformagdes ocorridas na minha trajetoria, este convite é para
que vocé faca a leitura de uma parte importante da minha historia de vida — o meu processo
formativo —, processo este que possibilitou desenvolver fortes mudangas na minha vida pessoal
e profissional, tornando-me mais critica e consciente de que a educagao “pode ser um espago
de disputa pela resisténcia e emancipagao” (Rosa; Andrade, 2025, p. 10), fazendo-me mais
sensivel as desigualdades sociais, aos problemas ambientais e ao processo de desumanizagdo

cada vez mais exacerbado nas sociedades mundo a fora.

Este convite possibilita a vocé acessar a constru¢ao desta pesquisa e ver que a sua
tematica esta diretamente relacionada a minha trajetoria académica, como egressa do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Lavras (UFLA). Assim, como a
graduacdo, foi nessa Instituicdo que fiz o mestrado — Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e Educagdo Matematica. Foi também nesse contexto e em alguns retornos a
universidade que pude presenciar e observar algumas alteragdes ocorridas na Matriz Curricular
do curso. Junto a esse processo, alguns professores formadores de outras areas do
conhecimento, como da Matematica Pura e Aplicada e da Fisica, deslocaram-se para a area da
Educacdo Matematica, possibilitando a consolidacdo de um grupo de educadores matematicos.
Atrelado a isso, pude observar também que alguns egressos do curso vém se destacando como
professores de matematica e pesquisadores. Haveria nesse curso algum diferencial? Isso me
mobilizou para realizara pesquisa. Inicio, contando-lhe como foi a construcdo do objeto de

pesquisa.

A construgdo do objeto de investigacao

Delinear um objeto de pesquisa ndo ¢ tarefa simples. Muitas sdo as ideias e as
perspectivas, mas como transforma-las no objeto que sustentaré a pesquisa? Entre idas e vindas,
desde o meu ingresso no doutorado, passando pelas bancas de avaliagdo do projeto e de
Qualificagdo, quando recebi muitas sugestdes, dialogando com a orientadora e as amigas
criticas do programa, cheguei a seguinte redacdo do objeto: a investiga¢do aqui apresentada
tem como objeto de pesquisa saber se o processo de construgdo da identidade do curso de
Licenciatura em Matemadtica da UFLA e as praticas formativas que nele se consolidaram tém

contribuido para formar os futuros professores de matematica.

Para isso, analiso as resolucdes e as diretrizes que regulamentam os cursos de
licenciatura no Brasil e, em especial, os documentos que normatizam o curso de Licenciatura

em Matematica da UFLA ao longo do tempo, entrecruzados com as trajetorias dos professores
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que buscam construir a historia e a identidade do curso. Meu olhar volta-se para a influéncia
dos professores formadores, oriundos de diferentes areas do conhecimento, sendo trés deles da
area de Educacao Matematica que atuam no curso ¢ tenho como hipdtese: as praticas e as
reflexdes suscitadas por esses educadores matematicos vém mobilizando a constitui¢do de uma
identidade profissional propria do curso, e esse perfil identitdrio tem contribuido para processos
formativos docentes — tanto de professores formadores, quanto de professores egressos.

Os dados empiricos foram produzidos a partir de Entrevistas Narrativas (EN) e/ou

“Entrevistaconversas*”’

, realizadas com seis docentes (Benicio, Sol, Meimei, Raimundo,
Beatriz) e cinco egressos do curso (Jodo, Hipatia, Rosa, Estrela e Nilvana). Eu também sou
participante da pesquisa, considerando que sou egressa do curso, ¢ a minha historia sera
entrecruzada com a dos demais. Optei por entrevistar egressos visto que eles forneceriam
informacodes e reflexdes sobre as praticas formativas existentes no curso ¢ experienciadas por

eles.

Esta pesquisa se insere na modalidade biografico-narrativa, pautada no método
biografico de Franco Ferrarotti e na perspectiva epistemoldgica de Bolivar e Segovia (2019). A
pesquisa biografico-narrativa norteia-se pelas relagcdes entre o individuo e o social, em que os
relatos de si “deixam de ter uma utilizagao privada e assumem uma fungdo social de elaboragao
da experiéncia individual e coletiva no espago publico™ (Bolivar; Segovia, 2019, p. 18,
tradu¢do minha). Trata-se de uma modalidade de investiga¢do que privilegia as experiéncias
narradas pelas pessoas, levando em considera¢do a genealogia do contexto. A entrevista
narrativa ou entrevistaconversa € o instrumento privilegiado para, de um lado, a pesquisadora
se colocar a escuta dos participantes da pesquisa e, de outro, o narrador ou narradora atribuir
sentidos ao vivido. O objetivo dessa modalidade de investigagdo ¢ “o processo de construgao
dos sujeitos no seio do espago social, analisando como eles dao sentido ao seu mundo e moldam
suas experiéncias, inscritas narrativamente em projetos biograficos ao longo do tempo™® (p. 20,
tradu¢ao minha). Assim, o ponto de partida foi a escuta de professores e egressos do curso,
pois a constru¢do da identidade do curso estd imbricada com a identidade daqueles que

construiram a historia dele.

4 No capitulo metodologico, esclareco como essas duas modalidades de entrevista se complementam.

5 Dejan de tener un uso privado para pasar a tener una funcion social de elaboracién de la experiencia individual
e colectiva en el espacio publico.

6 ...tiene por objeto el proceso de construccion de los sujetos en el seno del espacio social, analizando como dan
sentido a su mundo y conforman sus experiencias narrativamente inscritas en proyectos biogrdficos en el iempo.
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Essas consideragcdes me possibilitaram elaborar a questdo norteadora da pesquisa:
“Como se deu o processo de (re)construcdo da identidade do curso de Licenciatura em

Matematica da UFLA e quais praticas formativas adotadas contribuiram para essa identidade?

Estabeleci como objetivo geral: identificar instrumentos e praticas que contribuiram
para constituir a identidade do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA — na perspectiva
dos participantes da pesquisa — e para o processo de formagdo dos futuros professores de

matematica.
Relacionando a questdo e o objetivo geral, elegi os seguintes objetivos especificos:

1. Mapear e analisar o processo historico de mudancas na Matriz Curricular do curso de
Licenciatura em Matematica da UFLA, identificando os agentes e os contextos dessas
mudancas.

2. Conhecer e compreender quais praticas e parcerias influenciaram as mudancas
realizadas, na perspectiva dos participantes da pesquisa.

3. Identificar, a partir das vozes dos egressos, as praticas formativas adotadas que foram

determinantes na constituicao profissional docente.

Neste estudo, adoto a compreensdo de que a identidade do curso consiste na sintese
histérica e social de seus principios norteadores, escolhas curriculares, tradi¢cdes pedagdgicas e
concepgoes compartilhadas pelos docentes e discentes que, em conjunto, o singularizam e
definem seu ethos formador. Essa identidade transcende o documento formal do projeto
pedagogico, materializando-se e transformando-se na pratica cotidiana dos agentes que o
constituem. A luz desse conceito, esta pesquisa sustenta a seguinte tese: a chegada de docentes
com formacdo na 4area da Educa¢do Matematica desempenhou papel significativo na
constituicdo e no desenvolvimento da identidade do curso, influenciando a interpretacdo das
matrizes curriculares e a elaboragdo do Projeto Pedagogico do Curso e a implementagdo de

praticas formativas.

Definidos esses elementos iniciais, apresento a voce, leitor, como estd organizado o meu
relatorio de pesquisa.
A estrutura do relatério de pesquisa

A organizacdo da sequéncia dos capitulos também foi marcada por idas e vindas nesse

periodo da pesquisa. Ela foi se alterando conforme acontecia a escrita e a reescrita dos capitulos.
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Finalizei com a estrutura que julguei adequada para dar um fio condutor a narrativa aqui

produzida.

ApOs essa conversa inicial com vocg, leitor, eu me apresento por meio do meu memorial
de formagao, no capitulo 1, intitulado: “Minha trajetéria na Educacao: o processo de formacao
docente e o nascimento de uma nova pessoa”. Este capitulo apresenta minhas vivéncias e
experiéncias como aluna na educagdo basica; meus desafios e conquistas no Ensino Superior;
o mestrado como minha consolidagao no processo educativo e a consciéncia do ser inacabado;
e por fim, minha trajetdria no doutorado — a certeza de que posso ir além. As experiéncias ao

longo da pesquisa serdo narradas ao final deste relatdrio.

Optei por trazer, na sequéncia, o Capitulo 2, “Revisdo Bibliografica: um olhar para o
caminho desconhecido em busca de um novo ponto de partida”, para situar minha pesquisa
dentre aquelas j& produzidas e que poderiam ter relagdes com a tematica e a metodologia
adotada. Esse processo possibilitou verificar que o campo da Educacao ainda tem muito o que
se investigar. Sobretudo, com relagdo a identidade dos cursos de Licenciatura em Matematica.
Utilizei o banco de teses e dissertagdes da Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de

Nivel Superior (CAPES) e o da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

No Capitulo 3: “Construindo o percurso tedrico da pesquisa: principais eixos
articuladores”, indico alguns eixos tedricos que serdo tomados como suporte para a analise dos
dados, entre eles: Formacao de professores; Formagao de professores de matematica; Perfil dos
cursos de licenciatura em matematica e do formador; Linha do tempo com as principais
legislagdes relacionadas a formagado de professores; e, para finalizar, seréd feita uma discussao
sobre a identidade de um curso construida na relacdo dialética com as identidades dos

professores formadores.

No Capitulo 4: “Caminho metodolégico da pesquisa: o processo de produgdo dos
dados”, detalho as opgdes tedrico-metodoldgicas da investigacdo, o processo de produgdo dos
dados desde os primeiros passos — o contato com o coordenador do curso, com os docentes e
com o0s egressos, a realizagdo das entrevistas, as transcrigdes € devolutivas aos participantes —,

bem como anuncio os processos analiticos dos dados produzidos.

O processo analitico estd organizado em trés capitulos. No primeiro deles, Capitulo 5,
intitulei: “Histérias que se entrecruzaram: vivéncias e experiéncias de docentes e egressos do

curso de Licenciatura em Matematica da UFLA”. Este capitulo mostra a entrada e a trajetoria
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dos professores formadores no curso, como essas histérias foram se entrecruzando e como os

egressos se veem nessa historia.

ApoOs a apresentacao dessas historias, € chegada a hora de apontar as mudangas que o
curso sofreu desde a sua criacdo. Construo essa trajetoria no Capitulo 6: “O curso de
Licenciatura em Matematica: em busca de uma identidade”. O curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA traz em sua historia as alteragdes das diferentes matrizes curriculares
desenvolvidas ao longo do tempo e, nesse cenario, as influéncias de um grupo de educadores
matematicos e a importancia das resolu¢des e da parceria dos professores educadores nesse
processo. Os dados documentais sdo entrecruzados com as narrativas dos professores que

atuaram na elaborag@o dos Projetos Pedagogicos do Curso (PPC) do curso.

Para finalizar o processo analitico, no Capitulo 7, intitulado “Praticas formativas e
constituicdo profissional docente: as vozes dos egressos”, apresento esses programas e
componentes curriculares que se fazem presentes nos cursos de licenciatura; no entanto, o
enfoque serd nas praticas neles adotadas e como elas foram narradas pelos egressos, a partir das

relacdes com o grupo de professores formadores.

E por fim, meu olhar singular sobre a experiéncia vivida, baseada em uma lente teoérica
construida com muitas vozes, o que possibilitou olhar para o contexto do curso de Licenciatura
em Matematica da UFLA, para a formacdao docente e para experiéncias vivenciadas nesse

ambiente.
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1 MINHA TRAJETORIA NA EDUCACAO: O PROCESSO DE FORMACAO
DOCENTE E O NASCIMENTO DE UMA NOVA PESSOA

Ando devagar

Porque ja tive pressa

Levo esse sorriso

Porque ja chorei demais

Hoje me sinto mais forte

Mais feliz quem sabe

S0 levo a certeza

De que muito pouco eu sei

Eu nada sei

Conhecer as manhas e as manhas
O sabor das massas e das macds
E preciso amor pra poder pulsar
E preciso paz pra poder sorrir
E preciso a chuva para florir
Penso que cumprir a vida
Seja simplesmente
Compreender a marcha

E ir tocando em frente

Como um velho boiadeiro
Levando a boiada

Eu vou tocando os dias

Pela longa estrada, eu vou
Estrada eu sou

[...]

Todo mundo ama um dia

Todo mundo chora

Um dia a gente chega

E no outro vai embora

Cada um de nos

Compode a sua historia

Cada ser em si

Carrega o dom de ser capaz

E ser feliz

(Almir Sater, 19907)

Trazer para as nossas experiéncias a consciéncia de que a dialogicidade precisa estar
presente em todo e qualquer processo educativo ¢ fundamental para compreender que o
professor, assim como o estudante, estd em movimento dialdgico: um aprende com o outro.
Entretanto, nem sempre esse movimento acontece no processo educativo, dai a necessidade de
uma tomada de consciéncia para que, a partir dela, seja possivel vencer os desafios impostos

por uma Educacao antidialogica e mecanicista.

" Musica “Tocando em Frente” — Cangdo composta pelo cantor Almir Sater e Renato Teixeira (1990).
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Nesse sentido, a minha tomada de consciéncia foi se dando aos poucos, devagar,
timidamente, nos encontros € nos desencontros, entre uma experiéncia € outra, em meio as

vivéncias que serdo narradas neste memorial®.

1.1 Minhas vivéncias, a cada desafio vencido, uma nova etapa a ser alcancada

O meu percurso de formacao no espaco escolar foi sendo delineado por um roteiro
repleto de lutas, desafios e surpresas. Essa trajetéria foi iniciada em 1982, quando fui
matriculada na primeira série, atualmente o segundo ano, em uma escola estadual situada na
cidade de Lavras-MG. Os anos que se seguiram foram atravessados por multiplos desafios e
dificuldades advindos dos meus contextos familiar e escolar, resultando em uma reprovagao
quando cursava a sexta série — atual sétimo ano — e, apds algum tempo, na interrup¢do dos
estudos na oitava série, hoje nono ano do Ensino Fundamental. Naquele momento, minhas
vivéncias revelavam que o acesso a educagdo que possibilitasse uma vida social e humana mais
digna dificilmente faria parte da minha trajetdria. Isso se devia ao fato de que eu estava inserida
em um ambiente marcado pelas dificuldades vivenciadas por uma familia muito humilde e,
naquele periodo, as condigdes sociais ndo permitiam nenhuma perspectiva de ingresso na

educacao escolar.

Além dos problemas socioecondmicos, o processo educativo daquele momento era e
continua sendo muito excludente, de modo que nem todos os jovens e adolescentes tém a
mesma oportunidade de acesso e/ou permanéncia no ambiente escolar, principalmente, quando
se tratava do Ensino Médio. Dentre os problemas que impossibilitavam a continuidade de
estudo dos jovens e adolescentes estdo, entre outros, o indice de pobreza da populagao brasileira
e a necessidade de os jovens trabalharem para ajudar na renda familiar. Para contribuir com

esse problema, ndo havia uma lei que assegurasse a obrigatoriedade do ensino.

Entretanto, apds muitas discussdes € embates entre for¢cas antagonicas, na década de
1960 foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes ¢ Base (LDB), a Lei 4024/61 (Brasil, 1961).
Embora essa lei tenha representado um avango para a Educacdo no Brasil, ela deixou muitas
lacunas, sendo uma delas os “motivos de isencao da responsabilidade quanto ao cumprimento
da obrigatoriedade escolar, o “comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel” e a
“insuficiéncia de escolas” (Saviani, 2019, p. 57). Assim, problemas de ordem social e a auséncia

de comprometimento do estado com a educacdo comprometeu substancialmente o acesso dos

8 Este memorial complementa a historia descrita no memorial de formacio apresentado na minha dissertacio de
mestrado, o qual foi iniciado ainda na graduagao.
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mais pobres a educagdo escolar, marcado pela desigualdade educacional promovido por um
modelo de educagdo classificatério. De acordo com as disposi¢des deste documento, a
democratizagdo da educacao ficaria impedida, inviabilizando o acesso sistematico das criangas,

adolescentes e jovens a educagao escolar.

Na década de 1970, foi promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases — a LDB, Lei
5692/71 (Brasil, 1971). Apesar de essa lei ter regulamentado a obrigatoriedade do ensino do
primeiro grau para criangas ¢ adolescentes dos 7 aos 14 anos, o texto estd, majoritariamente,
voltado para a educagdo profissionalizante. No Art. 5, inciso 2, ha a “parte de formagao especial

de curriculo” e nas alineas a e b a seguinte disposi¢ao:

a)  tera o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho, no
ensino de 1° grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau;

b) sera fixada, quando se destina a iniciacdo e habilitag¢do profissional, em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a
vista de levantamentos periodicamente renovados (Brasil, 1971, p. 2).

Ainda que a Lei 5692/71 oferecesse um pequeno avango, a Educacao Infantil € o Ensino
Médio nao foram contemplados (Brasil, 1971). A Educacdo Infantil porque ndo se tornou
obrigatoria, ¢ o Ensino Médio, além de ndo ser obrigatorio, tinha um curriculo direcionado a
formagdo para o mercado de trabalho, o que impossibilitava um processo educativo voltado
para a formacdo humana, reflexiva e critica. Além disso, a educacdo escolar continuava
excludente para grande parte das criangas, adolescentes e jovens brasileiros, que, na auséncia

da obrigatoriedade dos estudos, eram impelidos a trabalhar (Vidal; Faria Filho, 2003).

O acesso universal a educacao basica s6 aconteceu no final da década de 1990, quando
foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB (Lei 9394/96),
apresentando em seu artigo 4.° a obrigatoriedade do acesso a educagdo escolar para criangas e
jovens dos 4 aos 17 anos de idade. A partir da promulgacao dessa lei, o estado passou a garantir
0 acesso de criangas de 4, 5 e 6 anos a Pré-Escola e de jovens acima de 14 anos ao Ensino

Médio (Brasil, 1996).

Lembro-me de que, no inicio da minha escolarizacdo, bem antes de a LDB de 1996 ser
promulgada, eu estudava em uma escola simples, mas muito acolhedora. Ainda me recordo com
saudades dos profissionais que ali trabalhavam e dos momentos em que ficava nos corredores
da escola encostada naquelas paredes amarelas esperando o horério de entrar para a sala de aula.
Entretanto, nem todas as memorias eram boas. Havia também as dificuldades enfrentadas para
ter um acesso minimo necessario para desenvolver a aprendizagem, ja que, naquele momento,

o livro didatico, instrumento base para o desenvolvimento das aulas, ndo era gratuito. Naquela
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época ndo havia a distribui¢do deles para as escolas publicas. Com a dificuldade de estudar
sem o apoio desse material ¢ com a privacdo de recursos financeiros, varios estudantes
compravam os livros usados por outros estudantes e, quando preciso, repassavamos o livro para
0 irmao ou irma mais novos. Essa era uma pratica constante naquele periodo, que fez parte da

minha trajetdria nos primeiros anos da vida escolar.

No ano de 1985, o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD)® passou a oferecer os
livros didaticos para algumas etapas da educacao basica, mas levou um longo periodo para ser
adaptado e ser amplamente instituido. Entre os anos de 1985 a 1995, diversos especialistas de
diferentes areas do conhecimento fizeram inumeras avaliagdes nos livros didaticos
disponibilizados pelo PNLD, encontrando ali muitos erros conceituais e informacdes

ultrapassadas em seu conteudo, o que suscitou mais investimentos no programa.

Foi somente a partir de 2003, apoiado na Resolucao CD FNDE n°. 38, de 15/10/2003,
que o PNLD instituiu o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (Brasil,
2003). Com maior investimento no programa ¢ ag¢des voltadas para implementag¢do do livro
didatico para todo a educagdo basica, ocorreu a distribui¢do em escala nacional, entretanto, a
universalizacdo do livro didatico se deu apenas em 2008, com a regulamentagdo do Programa
Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos — PNLA (Mantovani,
2009). Desta forma, atualmente todas as escolas publicas contam com livro didatico a ser
utilizado pelos alunos, embora as vezes faltem alguns. Todavia foi uma conquista, com a qual

ndo pude contar em minha época de estudante.

Apds um processo de escolarizacdo marcado por diversas dificuldades, idas e vindas
relacionadas aos problemas pessoais, uma reprovacdao € um ano fora do ambiente escolar, em
1991 conclui o Primeiro Grau'®, atual Ensino Fundamental. Naquele momento percebi que seria
muito dificil conseguir uma vaga para o Segundo Grau, hoje denominado Ensino Médio,
infelizmente, realidade comum a grande parte dos estudantes. Além disso, fui surpreendida com
uma gravidez precoce e inesperada, o que resultou no abandono da educacdo escolar. A
expectativa com o casamento € a nova experiéncia anularam toda e qualquer perspectiva de

continuidade dos estudos.

® O PNLD (Brasil, 2018b) ¢ destinado a avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre
outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de
educacdo basica das redes federal, estaduais, municipais e distrital e as institui¢des de educagdo infantil
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico.

9 De acordo com a Lei 5.692/71 (Brasil, 1971) no artigo 1.° inciso primeiro, ensino primario corresponde ao ensino
de 1.° grau (1.* a 8.% série) e, por Ensino Médio, o de 2.° grau.


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000038&seq_ato=000&vlr_ano=2003&sgl_orgao=FNDE/MED
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Esse periodo longe da minha vida escolar perdurou por muito tempo. Apds alguns
anos, com os filhos pequenos e sentindo as diversas dificuldades em me locomover pela cidade
usando o transporte publico, surgiu a necessidade de ter uma habilitagdo para a condugado de
automoveis. Entao, no ano de 2005 iniciei o curso de legislagao para o transito. A partir daquele
momento redescobri o prazer que sentia ao estar em uma sala de aula e aprender coisas novas,
por mais que ndo fosse um espago formal de estudos. O que me deixava feliz era o acesso a
novos conhecimentos, ainda que fossem relacionados a legislacdo de transito. Com base

naquela experiéncia fui refletindo sobre a possibilidade de retomar os estudos.

Com coragem e muitas expectativas, decidi voltar para a escola. Em julho de 2007,
matriculei-me na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em uma escola particular na cidade de
Lavras-MG. Como naquela época, essa modalidade de ensino ainda nao era ofertada nas escolas
publicas da cidade, cursei o primeiro ano do Ensino Médio na escola privada. J& o segundo e o
terceiro anos foram realizados em uma escola publica, dado que, no final do ano de 2007, a
Secretaria Municipal de Educacdo de Lavras criou uma turma para atender aos estudantes que
objetivavam finalizar o Ensino Médio. Entdo, no final de 2008, conclui essa etapa no ensino

publico.

Por se tratar de um ano eleitoral e pelo fato de a prefeita do municipio ter como objetivo
areeleicao, a institui¢do do Ensino Médio, por meio da EJA, provavelmente foi uma estratégia
para conseguir maior numero de votos. Com a reeleicao dela, no final daquele mesmo ano, a
Secretaria Municipal de Educacdo encerrou a oferta daquela modalidade de ensino para o

Ensino Médio.

O fato de estar em uma sala de aula, assumindo o papel de estudante, era algo que
provocava varias sensacoes em mim. Nao sabia se sentia vergonha por ser a mais velha na sala
de aula, ou orgulho de mim mesma por vencer mais um desafio. Em meio a tantas emogdes,
decidi estabelecer uma meta, a de concluir o Ensino Médio. No decorrer das aulas, fui
percebendo o quanto era bom me reaproximar do conhecimento escolar e, sobretudo, como era

prazeroso aprender matematica.

Como havia ficado muitos anos longe dos estudos, enfrentei muitas dificuldades durante
as aulas, todavia, mesmo assim, identifiquei-me com a disciplina de matematica, muito embora
o professor dessa disciplina ndo usasse metodologias diferenciadas, baseava suas praticas em
aulas expositivas, listando os contetidos no quadro, explicando brevemente e, solicitando que
fizéssemos uma série de exercicios. Ainda assim, a explicagcdo dele e a construciao de alguns

conceitos matematicos me geravam certa curiosidade. Eu achava a relag@o entre os numeros e
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as formulas muito interessante, apesar de na EJA!!, diferentemente do ensino regular, as etapas

serem realizadas em um periodo menor, pois

A construcao do conhecimento do aluno da EJA acontece quando esse sujeito
comeca a compreender o seu proprio universo, o processo de criagdo,
produgdo e cultura, se tornando o sujeito do processo, ¢ assim realizando um
aprendizado para a vida toda — onde possa expressar suas experiéncias
socioculturais; desse modo, comprova-se que, através desta modalidade, o
sujeito consegue conquistar a sua liberdade, o respeito e a transformagdo da
sua vida em plenitude, quando este procedimento for continuo (Reichardt;
Silva, 2020, p. 64).

A continuidade do meu processo educativo nao parou por ai. Tinha a sensac¢do de que
aquele processo havia sido concluido muito rapido, tendo vivenciado muitas realizagdes, dentre
elas, a aquisi¢dao do conhecimento escolar, a conclusao do Ensino Médio e um novo circulo de
amizade. Dentre os lagos de amizades construidos durante aquele periodo, um foi muito
especial, pois ganhei uma amiga que foi responsavel por me incentivar a participar de um curso
preparatério para o vestibular ofertado pela prefeitura de Lavras em parceria com a UFLA,
Programa de Apoio Pré-Universitario-UFLA (PréUni/UFLA). Esse curso era realizado no
mesmo prédio da escola onde estavamos cursando o 3.° Ano do Ensino Médio, assim tomei
conhecimento sobre aquele Programa Social. Entdo, no final de 2008, decidi me inscrever e
participar daquela nova etapa e, a partir disso, tentar o vestibular para a UFLA que aconteceria

em julho de 2009.

Devido 4 minha experiéncia com a matematica durante a EJA, optei por fazer o
vestibular para o curso de Licenciatura em Matematica. Nao acreditava que seria aprovada, uma
vez que havia ficado um longo periodo sem estudar e por ter concluido o Ensino Médio em uma
modalidade de ensino que ndo me permitiu aprofundar os conhecimentos curriculares
necessarios das diversas areas do ensino basico. Dessa maneira, o contexto apresentado pelo
modelo de ensino ofertado na EJA inviabilizava que os estudantes tivessem muitas perspectivas
em relacdo ao Ensino Superior, visto que, naquele momento, o exame de sele¢do adotado pela
Universidade era um vestibular com uma prova bastante dificil, demandando um dominio maior

e mais aprofundado dos conteudos.

No ano de 2009, entretanto, tive uma grande surpresa, ao constatar que havia superado

todas as minhas expectativas e conseguido uma vaga para o curso de Licenciatura em

11 Conforme o Parecer CNE/CEB n° 6/2010 (Brasil, 2010), art. 4.°, os anos iniciais do Ensino Fundamental, a
duracdo deve ficar a critério dos sistemas de ensino; os anos finais do Ensino Fundamental, a duragdo minima
deve ser de 1.600 (mil e seiscentas) horas; o Ensino Médio, a duracdo minima deve ser de 1.200 (mil e duzentas)
horas. Com esse parecer o Ensino Médio ¢ concluido em um ano e meio.
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Matematica, na UFLA. Naquele momento, propus-me uma segunda meta: concluir o curso de
graduacdo e me tornar professora de Matematica. Aquele novo cendrio apresentava grandes
desafios, uma vez que estava matriculada em uma instituicdo que mantinha um alto nivel de

ensino, além de ter que dividir o meu tempo entre os estudos e a dedicacdo a minha familia.

No primeiro periodo do curso de Licenciatura em Matematica, as disciplinas ja me
apresentaram diversas dificuldades. Sentia o quanto os contetidos de matematica trabalhados
na educacao basica eram necessarios para o desenvolvimento daquelas disciplinas. Além disso,
o ambiente da universidade me provocava certo incomodo, uma vez que era um espago ocupado

predominantemente por jovens.

Aquele cenario me fez perceber a necessidade de me aprofundar em alguns conteudos
do Ensino Fundamental e Médio que ndo foram bem apropriados por mim durante a EJA.
Nenhum desses entraves me fez pensar em desanimar e, assim, fui desenvolvendo uma nova
maneira de estudar. O alto nivel de dificuldade do curso de Licenciatura em Matematica

mostrou-me que o compromisso ¢ a dedicag@o seriam essenciais para vencer aquela nova etapa.

Aquele novo contexto de aprendizagem revelou muitas oportunidades. Nao demorou
muito tempo para eu me atentar para os projetos de extensdo, iniciag@o cientifica e programas
institucionais oferecidos pela Universidade. Dentre os programas ofertados pela Instituicao, o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)!? me despertou grande

interesse.

A partir do PIBID, consegui ter maior clareza do papel da Universidade como um espaco
de formagdo, constitui¢do e construcao social, possibilitando diversos momentos de discussoes,
conversas e didlogos que nos dao acesso a novos conhecimentos. Durante algumas conversas
com uma amiga da graduagdo, que ja havia iniciado suas atividades no PIBID de matematica,
tive a oportunidade de conhecer as caracteristicas do Programa. Entdo entendi, naquele
momento, que havia a possibilidade de desenvolver um processo formativo mais profundo na
area da Educacao Matematica. Apesar da inseguranca, com o incentivo dessa colega, fiz o
processo seletivo e, em pouco tempo, tive a grata surpresa de lograr uma vaga para participar

do PIBID, no qual permaneci durante o periodo de 2012 a 2015.

120 programa oferece bolsas de iniciacio 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.
O objetivo € antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica. Com essa iniciativa,
o PIBID faz uma articulacdo entre a educacdo superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas
estaduais e municipais.
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Esse processo me proporcionou vivenciar grandes experiéncias e ter um amplo acesso
a novos conhecimentos sobre a docéncia e metodologias de ensino. A minha experiéncia no
PIBID comegou antes mesmo de iniciar as disciplinas de estagio. Nesse programa, composto
por grupos de estudos, participaAvamos de reunides semanais para o estudo de teorias voltadas
para educacdo em geral, Educagdo Matematica e conhecimentos matematicos. Além disso,
elaboravamos, coletivamente, os planos de aula e os desenvolviamos com os estudantes da
educagdo basica. Portanto, durante o PIBID, pude atuar como professora, articulando a teoria a

pratica, algo que seria complementado, posteriormente, durante o Estagio Supervisionado.

As experiéncias que tive, ao participar do PIBID e dos estagios na educacao basica e a
participagdo e apresentacao de trabalhos em eventos externos e na UFLA, contribuiram para
ampliar e agregar mais conhecimento ao meu processo de formacdo docente. O PIBID ¢ um

espago fértil para a realizacao da
pesquisa-agdo como metodologia formativa e de intervencdo social, que se
desenvolve por meio de um planejamento, seguido da agdo, observagdo,
reflexdo. Para além da pesquisa-acdo, a autora sugere varias alternativas de
trabalho para o desenvolvimento da reflexdo, que podem ser utilizadas no
ambito do PIBID, tais como: as narrativas, portfolios, analise de casos, grupos

de discussdo ou circulos de estudos, a auto-observacdo, supervisao
colaborativa, dentre outros (Paniago; Sarmento, 2017, p. 787).

Dentre os conhecimentos construidos, aqueles relacionados ao desenvolvimento de
diferentes metodologias de ensino, as discussdes sobre as complexidades inerentes ao contexto
escolar, a divulgagdo dos trabalhos e as trocas de experiéncias que aconteciam nos eventos,
foram agdes que dificilmente teriamos a oportunidade de desenvolver somente com a

experiéncia do chio da escola®®.

Outro elemento importante para meu processo formativo durante a graduacao foi a
escrita do memorial de formagdo ocorrido durante os quatros periodos de estagio. Nas
disciplinas de orientagdo e supervisao de estagio havia uma carga horaria destinada a sua escrita,
a qual era iniciada ja no primeiro periodo de estdgio, de uma maneira mais superficial, mas sem
desconsiderar o processo reflexivo. E assim, fui dando continuidade a escrita até o final do
quarto periodo de estagio. Naquele momento, eu ja me via capaz de olhar para a escrita inicial

do meu memorial e verificar o quanto j& havia desenvolvido meu processo reflexivo, o que me

13 0 chio da escola “representa um ambiente de cultura, aprendizado, relagdes sociais e construcio de identidade,
ndo sé para a identidade docente, mas também para uma constru¢ao da identidade discente, pois cada aluno
aprende um pouco de tudo que leva para a vida, porque nao se trata apenas de um aluno, mas sim de um sujeito
que tem suas emocdes bioldgicas em formagdo” (Barreto; Mendonga, 2025, p. 238).
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possibilitava articular os acontecimentos do passado com os do presente, permitindo refletir

sobre minhas possiveis praticas futuras. Para Araujo, Gaspar e Passeggi (2011, p. 3),

o memorial € um tipo de escrita de si, uma narrativa descritiva e reflexiva
sobre uma trajetoria de vida e de formagdo. A grande riqueza da experiéncia
do memorial é compreendida quando o rememorar dos eventos constroi pontes
com o presente, criando insights que vao dar lugar a verdadeiras
aprendizagens.

Além disso, durante a graduacdo tive a oportunidade de trabalhar nas escolas de
educacdo basica enquanto me apropriava de novos conhecimentos relacionados a pratica
docente. Simultaneamente, eu precisava focar nas disciplinas da matematica pura, disciplinas
consideradas por mim as mais desafiadoras, porém, com muito trabalho e longos finais de
semana dedicados ao grupo de estudos, formado por mim e mais trés colegas da graduagio,

conseguimos superar tais obstaculos.

A graduagdo ¢ uma etapa muito rica para constru¢do do conhecimento cientifico e
desenvolvimento cognitivo, sendo notoria minha transformacgdo pessoal e constituicao
profissional, ap6s passar por esse processo formativo. Em julho de 2015, colei grau e,
finalmente, mais um desafio fora vencido: concluir o curso de Licenciatura em Matematica.

Enfim mais uma meta alcancada.

J& possuia o titulo de professora de matematica, algo impensavel durante grande parte
da minha vida, pois os contextos social e familiar ndo me permitiriam vislumbrar grandes
perspectivas com relagdo a formagao académica. Naquele momento, surgiu a seguinte pergunta:
Agora sou professora, e dai? Com isso veio a inseguranca de ndo conseguir trabalhar na area
de formagao, pois ainda ndo conseguia olhar para minha nova profissdo como alguém que iria
assumir um novo espago profissional, afinal, estava habituada a trabalhar em areas
completamente diferentes. Além disso, o pouco conhecimento com relagdo aos processos
seletivos era e continua sendo um problema, j4 que eles sdo bem burocraticos, e as legislagoes

que os regem sofrem mudancas anualmente.

1.2 Minha trajetéria atravessada pela pratica docente: a consciéncia de um ser inacabado

Aqui eu iniciei uma nova etapa da minha vida, finalmente chegou a hora de caminhar
com minhas proprias pernas. Ja ndo tinha mais a supervisora do PIBID. Entdo, em agosto de
2015, surgiu a primeira oportunidade de desenvolver meu trabalho como docente. Foi tempo
de participar do primeiro processo seletivo regido por um edital de divulgacdo de vagas para
lecionar em uma escola estadual. Este edital estava pautado na Resolucao SEE n° 2.741/2015

(Minas Gerais, 2015), mas, as Resolu¢des relacionadas ao processo de designagdo de docentes
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sofrem algumas alteragdes de um ano para o outro, exigindo maior aten¢do do profissional da
Educacdo que deseja pleitear uma vaga de trabalho em alguma Instituicdo Estadual de Ensino
de MG. Durante esse processo de designagcdo, como havia muitos professores e professoras
concorrendo aquela vaga, nao consegui pegar nenhuma aula, pois havia outra professora que

atendia a ordem de prioridades constantes na Resolucao.

Apesar de ndo conseguir o trabalho tdo esperado, foi uma experiéncia interessante.
Confesso que me senti um pouco frustrada naquele momento, pois temos muitas expectativas
e vontade de trabalhar com aquilo que nos preparamos para desenvolver durante anos. Apos
alguns dias voltei a participar de outro edital. Dessa vez com as maos trémulas e o coragdo
acelerado, assinei o meu primeiro e tdo esperado contrato. Naquele momento transbordava-me
de ansiedade, expectativa e muita vontade de estar em sala de aula compartilhando o

conhecimento construido ao longo de um extenso processo de formagao.

Ao iniciar minha atividade docente, deparei-me com uma escola que, apesar de ser
localizada no centro da cidade de Lavras-MG, recebia estudantes de bairros mais afastados e
alguns da zona rural. A escola contava com um publico bem heterogéneo, advindo de diferentes
realidades. Isso ficou bem evidente assim que assumi as turmas em que iria lecionar. Julgando
estar pronta para enfrentar os desafios de sala de aula, comecei meu trabalho docente com

turmas do 7.°, 8.° € 9.° anos do Ensino Fundamental.

A turma do 7.° ano foi a mais desafiadora, pois era composta de estudantes em diferentes
niveis de aprendizagem e com idade acima do recomendado para aquela série de ensino, ou
seja, havia estudantes que ja deveriam ter concluido o Ensino Fundamental. Além disso, eles
mostravam certa caréncia material e afetiva, consequentes da propria vulnerabilidade social.
Em alguns momentos percebia que, ao mesmo tempo em que os alunos eram carinhosos, eles
queriam chamar a atengdo, fazendo isso de forma mais violenta, de modo que suas agdes
denunciavam suas fragilidades. O contexto apresentado naquela sala de aula dava indicios de
que alguns estudantes apresentavam baixa autoestima, além de ndo reconhecerem a escola
como um espago de formacgdo e de aprendizagem. As outras turmas em que trabalhei também

tinham suas dificuldades, no entanto, ndo se comparavam as do 7.° ano.

Aquele cenario mostrou-me que o fato de ser iniciante na profissdo docente e os desafios
enfrentados na turma do 7.° ano impossibilitaram que eu identificasse o problema dos
estudantes com relagdo ao processo de ensino e aprendizagem. Somente na corre¢ao da primeira
avaliacdo, pude constatar que eles ndo haviam compreendido os conceitos abordados durante

as aulas. Vi que eles ndo alcangaram nem a média de acertos das questdes da prova, o que me
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causou grande preocupacgdo com relacao ao processo educativo que vinha sendo desenvolvido.
Acredito que o fato de ser uma professora recém-formada dificultou a realizagdo de um
diagnostico satisfatorio em relagdo as condi¢des da turma. O fato de eu ndo conhecer as
dificuldades dos estudantes acarretou na elaboracdo de uma prova inadequada. Nao percebi a
necessidade de desenvolver uma avaliagdo coerente com o contexto daqueles estudantes,

tampouco refleti sobre minha prépria atuacao em sala de aula. Nesse sentido,

as dificuldades podem aparecer com muita frequéncia no inicio da carreira e
nem sempre sdo solucionadas rapidamente. Muitas vezes, a solugao adotada
acaba gerando novas dificuldades, levando os docentes a viver em conflito
consigo mesmos (Seriani, 2015, p. 67).

A inseguranga com relacdo ao meu trabalho levou-me a procurar a coordenacido da
escola para tentar entender o que estava acontecendo. Para minha surpresa, a diretora disse que
ndo era possivel trabalhar as habilidades direcionadas para o 7.° ano com aquela turma e que a
avalia¢do deveria ser adaptada, de acordo com o seu nivel de aprendizagem, uma vez que a
maioria daqueles estudantes possuia a necessidade de Planos de Desenvolvimento Individuais
(PDI), que consiste em uma estratégia do governo do estado de Minas Gerais para que os
estudantes dos diferentes niveis sejam incluidos em suas séries, ou seja, uma estratégia de

inclusdo para alunos da Educagao Especial (Hudson; Borges, 2020).

As experiéncias com a turma do 7.° ano, principalmente, movimentaram-me na busca
por maiores informacdes sobre o problema exposto pela gestora da escola, além da reflexdo
sobre minha pratica docente. Naquele momento, eu me questionava se o trabalho que estava
realizando estava sendo satisfatorio e o porqué de nao ter conseguido identificar os problemas
e as dificuldades daqueles estudantes no decorrer das aulas. Por outro lado, acreditava que seria
funcdo dos gestores da escola fornecer para a docente recém-contratada os dados, as

caracteristicas e os problemas que cada turma apresentava

O cendrio vivido pelos docentes em inicio de carreira desvela a inseguranga e as
dificuldades proprias deste periodo, o que tem desencadeado, atualmente, muitos estudos acerca
da questdo. Portanto esses problemas pelos quais passei tém sido enfrentados pela maioria dos
docentes. Huberman (1999) e Seriani (2015) afirmam que o professor, ao vivenciar suas
primeiras experiéncias na carreira docente, se depara com muitas dificuldades, como a
complexidade das diferentes realidades culturais e sociais colocadas pelos estudantes, o
sentimento de inseguranga, a falta de apoio dos gestores escolares, além da indiferenga dos

colegas de trabalho.
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De fato, como apontam os autores, eu carregava uma carga maior de preocupacido com
relacdo as metodologias de ensino mais adequadas que possibilitariam uma aprendizagem mais
efetiva pelos estudantes. Além disso, a matematica precisa ser apresentada de modo que os
estudantes consigam compreendé-la e ndo se sentirem angustiados, uma vez que a propria

disciplina jé causa certa inseguranca.

Nesse periodo, as experiéncias vivenciadas como professora de matematica suscitaram
diferentes sentimentos € emogdes, como alegria, surpresa, medo, frustracao, ansiedade, entre
outros. Isso se deu em meio a uma multiplicidade de situagdes na qual fui construindo a minha

Identidade Profissional Docente. Explica Garcia (2009, p. 112) que

r

a identidade profissional é um processo evolutivo de interpretacdo e
reinterpretagdo de experiéncias, uma nogao que coincide com a ideia de que o
desenvolvimento dos professores nunca para e ¢ vVisto como uma
aprendizagem ao longo da vida. Desse ponto de vista, a formagdo da
identidade profissional ndo € a resposta a pergunta “quem sou eu neste
momento?”’, mas sim a resposta a pergunta “o que quero vir a ser?”

As vivéncias ocorridas no ambiente escolar, assim como os desafios e as aprendizagens
constituidas naquele espago, fizeram-me perceber que a educacdo nos proporciona varias
experiéncias e reflexdes, pois ela se dd em um contexto extremamente complexo, mas com

possibilidades de desenvolvimento profissional e da propria identidade.

Além das inconsisténcias previamente destacadas, muitos sdo os desafios decorrentes
da gestdo estadual do governo Zema. Uma questdo significativa reside na situagdo do corpo
docente, muitos dos quais, em determinado estadgio de suas carreiras, estdo sujeitos ao processo
de designagao, pois a obtencao de uma posicao efetiva na Rede Publica de Ensino nem sempre
¢ viavel. Apos dez anos desde a conclusdo da graduagdo, ainda enfrento a dificuldade de nao
ter sido efetivada em uma institui¢do publica de ensino. No periodo de 2015 a 2018, durante
meus primeiros anos como educadora, antes da ascensdo de um governo de Extrema Direita,
minha experiéncia na obten¢do de contratos na Rede Estadual de Ensino ndo era marcada por
grandes obstaculos. Em 2016, por exemplo, fui designada para lecionar em uma escola proxima
a Lavras-MG, apos um processo de designac¢ao no qual a diretora solicitou minha presenga para

discutir o contexto das turmas em que eu atuaria.

Diferentemente da gestora da escola que eu havia trabalhado no ano anterior, a diretora
dessa nova escola explicou que eu trabalharia com turmas bastante dificeis e com estudantes
excessivamente indisciplinados. Relatou que a professora que trabalhava com esses estudantes,
até aquele momento, como ndo conseguira ministrar as aulas e abandonara o cargo. Naquele

instante, respirei fundo e pensei: Serd que conseguirei trabalhar com esses estudantes? O que



37

fazer para desenvolver um trabalho adequado aos olhos da diretora e, ao mesmo tempo,
atender as expectativas dos estudantes? Algumas perguntas foram respondidas no decorrer
daquele ano, enquanto outras precisariam de muitas reflexdes e novas experiéncias e

aprendizagens profissionais.

Ao iniciar meu trabalho nessa escola, o contexto de sala de aula revelou que se tratava
de turmas que apresentavam certo grau de complexidade, pois eram compostas por estudantes
marcados pela baixa autoestima, desinteresse pelas aulas, além de evidenciar uma cultura
relacionada a aprendizagem mecanizada. Sendo assim, eles se mostravam resistentes as
diferentes metodologias de ensino. Preocupada com a aprendizagem deles e com o contexto das
turmas, ainda que a resisténcia evidenciasse um processo dificil de ser superado, fiz o
planejamento de algumas tarefas, na expectativa de possibilitar um ambiente de aprendizagem
que despertasse o interesse pela aula de matematica. Para isso, procurei me empenhar em

desenvolver uma aula mais dialogada e dindmica.

Durante as primeiras aulas, pude constatar que os alunos se mantinham bem resistentes
aquela nova metodologia de ensino. Percebi que eles estavam acostumados com a pratica
procedimental de resolugao de exercicios e nao eram habituados a serem questionados sobre os
conteudos. Quando eu tentava fazé-los refletir, pensar sobre as relagdes da matematica com o
cotidiano, sobre os conteudos matematicos € ndo simplesmente apresentar o conceito e depois

passar exercicios para repetirem o procedimento, esses estudantes resistiam.

As primeiras experiéncias naquelas turmas me provocaram certa frustracdo, afinal eu
fazia o planejamento das aulas priorizando a articulag@o entre os contetidos e autonomia dos
estudantes, desenvolvendo um trabalho com recursos diversificados, trazendo para as aulas
aquilo que eu havia me apropriado durante minha formagdo, principalmente estratégias
advindas do PIBID. Mas, como estavam acostumados com o modelo tradicional de ensino, era
bem dificil colocar essas agdes em pratica. Além disso, ainda ndo havia uma relagdo afetiva
consolidada entre eles e mim, porém, a medida que as aulas iam acontecendo, essa relagao foi
se constituindo, melhorando o processo. Assim, fui suscitada “a refletir sobre tematicas
emergentes no cotidiano da escola, a desenvolver posturas criticas, investigadoras, a fazer
elaboragdes proprias” (Paniago; Sarmento, 2017, p. 781). Embora tenha sido um longo
processo, foi possivel para os estudantes comegarem a entender e se acostumarem com a nova

dindmica das aulas.

Além da dificuldade relacionada a utilizagdo de novas estratégias pedagogicas, em

alguns momentos, eu percebia que eles recebiam um rétulo no ambiente escolar, o que reforgava



38

o bullying e a baixa autoestima. Esse era um problema agravado pela desestrutura familiar, que
contribuia para um padrao de comportamento pautado na indisciplina e no desrespeito (Soares;
Bernardo Junior, 2018). Eram problemas que refletiam no desenvolvimento das aulas e,
consequentemente, na aprendizagem dos estudantes. No entanto, havia momentos em que me
sentia muito orgulhosa por entender os conflitos vivenciados por eles e por conseguir ajuda-los
de alguma forma e, com isso, contornar os problemas — mesmo sabendo serem eles historicos
e estruturais, necessitando de medidas para resolvé-los. A partir dai, foi possivel trabalhar todo
plano de aula. Ao final de cada aula, fazia uma breve reflexao sobre o que havia dado certo € o
que havia dado errado, pensando e repensando qual deveria ser minha postura como professora

para as proximas aulas.

O ano de 2016 foi rico para minha adapta¢do no ambiente escolar e, independente dos
problemas vivenciados naquele contexto, foi possivel entender melhor os desafios da pratica
docente. Além dos obstaculos, esse processo propiciou muitos momentos agradaveis, pois, ao
construir as relagdes afetivas com os estudantes, foi possivel perceber que a escola ¢ um espago
de formacdo e de afetividade no qual as relagdes sociais sao fundamentais para o processo
educativo, avancando para além do conhecimento cientifico. E um espaco que viabiliza superar

a dicotomia entre contetido e forma, teoria e pratica, professor e aluno.

Dado que o espago escolar € repleto de dificuldades e conflitos, eu ndo permitia que
esses complicadores sobrepusessem os momentos de sucesso e expectativas, pois sempre
notava algum estudante refletindo sobre o quanto esse processo era importante para sua
formag¢do. De vez em quando, aqueles jovens assumiam o lugar de estudantes, em outros, eram
como se fossem filhos, ja que suas fragilidades e caréncias me despertavam um sentimento
maternal em relacao a eles. Assim, fui vivenciando os conflitos e os sucessos do inicio da minha
carreira docente: em alguns momentos nao acreditava que me tornara professora e que tinha
algumas turmas sob minha responsabilidade, j& que na maior parte da minha vida, jamais

imaginei que faria um curso superior € que seria professora.

No decorrer daquele ano, aprendi a lidar com varias emogdes e sentimentos decorrentes
das dificuldades de uma professora em inicio de carreira. Foram muitas reflexdes que
possibilitaram desenvolver um trabalho mais coerente com o perfil de cada turma. Como ja
havia observado nos estdgios, os professores e professoras quase nao tinham tempo para
conversar e discutir sobre suas experiéncias. Na minha pratica docente, eu pude constatar que
essa realidade estd presente em muitas escolas. Uma das causas para essa falta de tempo e de

contato estd relacionada a desvalorizagdo do profissional docente, uma vez que, em muitos



39

casos, ele precisa exercer sua profissdo em dois ou até trés turnos (Sampaio; Marin, 2004). Esse
contexto me permitiu presenciar a luta de varios deles que tinham que sair rapidamente de uma

escola para trabalhar em outra, inclusive em cidades diferentes.

Ainda que no Sistema Educativo Estadual de Minas Gerais haja uma legislagdo que
determine que o professor cumpra uma carga horaria destinada as reunides denominadas
Moédulo I e I1*, essas reunides nio sdo suficientes para atender as necessidades do professorado.
O Modulo I € constituido por uma carga horaria referente a duas horas semanais a serem
cumpridas no ambiente escolar, sendo reservadas para elaboragdo de planejamentos de aula,
controle e avaliagdo do rendimento escolar, recuperagdo dos estudantes, processo formativo,
pesquisa educacional entre outros. Ja o Mddulo 11, é organizado da seguinte forma: os gestores
escolares e os docentes decidem, em um primeiro encontro se as reunides, que acontecerao no
decorrer do ano, serdo semanais ou quinzenais. A partir disso, a dire¢do da escola estabelece
um dia da semana para que elas sejam realizadas com a presenga de todos os docentes. A carga
horaria dessas reunides deve contabilizar oito horas mensais, destinadas para assuntos

pedagdgicos e burocraticos relacionados a escola e ao processo educativo.

Além disso, essas horas deveriam, também, ser voltadas para reunides pedagogicas e/ou
formativas, porém, nem sempre ¢ possivel criar um ambiente para os docentes discutirem e
compartilharem experiéncias e, tampouco, para realizar a formacao continuada. Dessa maneira,
esses dilemas e desafios, que se fizeram presentes na minha pratica docente, assim como, a
dificuldade de acesso ao processo formativo no ambiente escolar me impulsionou a procurar
novos caminhos que possibilitassem o desenvolvimento de uma aula que pudesse atender
melhor as necessidades dos estudantes. Essa busca me revelou algumas vontades, desejos € a
necessidade de construir novos conhecimentos, uma vez que os momentos experienciados nos
Moddulos ndo possibilitavam tal constru¢do. Sendo assim, as experiéncias vivenciadas como
docente nos anos que se seguiram evidenciaram ainda mais a caréncia de conhecimentos que

estivessem pautados em reflexdes e discussoes sobre a pratica docente.

As reflexdes sobre minha pratica docente me permitiram compreender que o espaco
escolar se configura como um contexto de formagao relevante para a vida profissional, mas esse
espaco de formagdo ndo se manifesta necessariamente no espaco € no momento dedicados a
formagdo. A partir da minha experiéncia neste cendrio, entendi a imprescindibilidade da

reflexdo docente. Por esse motivo, considerei importante procurar por conhecimentos que me

14 Lein.?20.592, de 28 de dezembro de 2012 (Minas Gerais, 2012).
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auxiliassem nesse sentido. Para isso, decidi participar de cursos que viabilizassem aumentar o
conhecimento teorico, no que tange tanto a pratica docente em geral, quanto a Educagdo
Matematica. Percebi ali, no ambiente escolar, trabalhando com a sala de aula, que precisava
ampliar meus conhecimentos e que, aquele espago apresentava sérias dificuldades para tal, dado
que ndo havia a oportunidade de me reunir com meus pares, para, a partir disso, redesenhar a

prética e as acdes que nos constituem.

Para dar continuidade ao meu processo formativo, em 2016 fiz uma Pos-graduacao /ato
sensu. Deparei-me com a possibilidade de participar de um curso no formato EaD voltado para
Especializagao em Inspecdo e Supervisdo Escolar, oferecido por uma Institui¢do Privada. A
principio, acreditei que aquele curso poderia ampliar minha compreensdo a respeito do
ambiente escolar, do campo de trabalho, além de possibilitar maior valorizacao salarial.
Entretanto, assim que iniciei o curso, ja nas primeiras indicagdes de leituras, vi que aquela area
ndo me atraia muito, porém resolvi continuar até o final, uma vez que dificilmente desisto de

algum projeto que me proponho a realizar.

No decorrer do curso, observei que suas caracteristicas evidenciavam uma consideravel
fragilidade no processo formativo proposto pela Institui¢do, pois, durante todo o curso, nunca
tive contato com os professores ou instrutores. Isso ficava claro ao deparar-me com a dinamica
de estudos apresentada pelo curso: a estrutura das avaliagdes e a auséncia de discussdes sobre
as problematicas inerentes a Educacao eram limitadores para constituir uma formag¢ao mais

efetiva.

Embora o curso tenha se mostrado fragil, como especifiquei, aprendi coisas importantes,
dentre elas, a importancia de conhecer um pouco mais sobre a gestdo escolar, as exigéncias
presentes na Institui¢do Educacional e a necessidade da busca por novas leituras. Esse processo
me fez compreender um pouco mais sobre as atribui¢des da direcdo e da supervisdo da escola,
assim como as possibilidades e os limites de a¢des desses profissionais que atuam no e sobre o
ambiente escolar. Além disso, compreender a importancia do processo formativo de modo que
seja possivel promover um trabalho consciente e mais humanizado no contexto educacional ¢
uma ac¢do fundamental para construir o conhecimento. Essa experiéncia me ajudou, também, a
entender que eu ansiava por um processo formativo mais reflexivo, considerando os desafios

proprios do ambiente escolar: eu precisava ir além.

Tendo essas questdes em conta, mesmo sem entender naquele instante o que realmente
precisava para me formar de maneira a atender as demandas da profissdo, e, sentindo a

imprescindibilidade de ampliar meus conhecimentos, em 2018, decidi participar da prova de
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selecdo para o Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT).
Inicialmente, ndo fui aprovada. Todavia, ndo ter sido aprovada nessa primeira tentativa em nada
influenciou em minha vontade de fazer parte de um programa de formacao continuada. Porém,
ap6s conversar com alguns colegas e tomar conhecimento sobre este modelo de mestrado,
percebi sua centralidade em conteudos matematicos, o que me levou a compreender que este

processo formativo ndo poderia suprir minhas outras necessidades, além dessa.

No decorrer da minha pratica docente, eu pude frequentar o ambiente académico com
meus estudantes da educagdo basica, por meio do UFLA de Portas Abertas®®, evento
desenvolvido pela UFLA, sendo experiéncias que aumentaram ainda mais minha vontade de
retornar & Universidade. Para concretizar e desenvolver essas atividades de campo, contei com
o apoio de outros professores da escola em que estava lecionando. Esse processo de interagao
possibilitou aos estudantes do Ensino Médio terem um breve contato com os cursos de
graduacdo ofertados por esta Instituicdo. Além disso, retornar ao ambiente da UFLA me fez
relembrar as alegrias, os conhecimentos apreendidos e os desafios vivenciados durante a
graduacdo nos corredores e nas salas de aula daquela institui¢do. Esses momentos e as reflexdes
ocorridas, a partir dos conflitos vivenciados na pratica docente, se traduziam em esperanca € na
idealizagdo por uma escalada rumo ao Mestrado. O retorno, ainda que breve, a Universidade

refor¢ava ainda mais o desejo de fazer parte daquele ambiente novamente.

Em uma visita a uma das edi¢des do referido evento, tive a oportunidade de conversar
com uma professora (minha ex-professora da graduacdo) do curso de Licenciatura em
Matematica sobre o Programa de Mestrado que seria aberto naquela Institui¢do. Em nossa
conversa, ela mencionou que se tratava de um curso de mestrado na area da Educagdo
Matematica. Entdo aguardei ansiosamente pelo processo seletivo e, apos finalizar tal processo,

vi que havia conseguido ingressar na area que tanto desejava.

Desde minhas primeiras vivéncias com a pratica docente, eu ansiava por discussdes
relacionadas ao contexto de sala de aula, metodologias adequadas para cada situagdo e a minha
propria pratica pedagogica. Dessa forma, participar de um programa voltado para a 4rea da
Educacdo Matematica na mesma Universidade me fez acreditar que aquele processo formativo

poderia elucidar as nebulosidades que permeavam minha pratica docente. Assim, decidi

15 A finalidade do evento “UFLA de Portas Abertas” é institucionalizar a populariza¢io da formaco profissional
em ciéncia, tecnologia e inovagdo por meio da vivéncia de estudantes do Ensino Bésico no ambito da
Universidade Federal de Lavras e dos estudantes da Universidade no ambito das escolas de formagao no Ensino
Basico. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1EMb85{ZbTfqcIGOu EYTZwaXOFLNFhPe/view Acesso em: 09 abr. 2023.
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participar do processo seletivo do Programa de Pods-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica da UFLA, que seria iniciado no ano de 2019. Na sequéncia um pouco

mais de historia.

1.3 Da tomada de consciéncia do inacabamento ao anseio por novos conhecimentos:

minha trajetdria no mestrado

Uma vez aprovada, comemorei com alegria a realizacdo de mais esse sonho, pois ja
havia concluido o processo de formacao académica inicial e vivenciado uma breve experiéncia
em sala de aula. Compreendi com Freire (2018) que somos seres inacabados e, confirmando
essa premissa, sentia muita falta de novas teorias que pudessem contribuir para minha
formagdo, além de possibilitar reflexdes e uma visao mais ampla da educacdo e suas
complexidades. Desse modo desejava estar em um ambiente em que as discussdes € as
pesquisas voltadas para educagdo fossem fatores importantes para a formagdo continuada de
professores, isto €, 0 acesso as construgdes ¢ as desconstrugdes historicas e culturais que vao
preenchendo as lacunas deixadas durante o processo de formagado académica inicial e a pratica

docente.

O espago de construcao e reflex@o sobre o saber teorico e intelectual foram, aos poucos,
atribuindo novos significados e desconstruindo as crencas que foram sendo construidas ao
longo da minha propria formagdo na educagdo basica, porque esse espago possibilita
compreender o processo de desenvolvimento profissional, assim como a constituicdo da
identidade docente (Garcia, 2009). A falta desses elementos, a saudade dos momentos
vivenciados na universidade e os conflitos experienciados no espaco escolar ressaltavam a
necessidade de construir novos conhecimentos acerca de teorias que possibilitassem entender a

constituicdo do espaco escolar, sua cultura e o “eu” professora.

Na véspera da palestra de apresentacdo do curso para os futuros mestrandos e
mestrandas, fui até a Universidade na tentativa de resolver um conflito de horarios entre uma
disciplina do curso e as aulas que estava lecionando em uma escola estadual. Foi um momento
muito feliz e cheio de surpresas, pois, além de ter sido bem recepcionada pelo professor que
iria ministrar a disciplina em questao, ele revelou quem seria minha orientadora no mestrado.
Naquele instante fiquei muito alegre e emocionada em saber que seria orientada pela Professora

Doutora Silvia Maria Medeiros Caporale'®, pois ela fora uma das pessoas responsaveis por me

18 Ela € uma das colaboradoras da minha pesquisa.



43

fazer entender que, apesar de todos os obstaculos que havia enfrentado na vida escolar, eu tinha

condi¢cdes de vencé-los durante a graduacao, inclusive o maior deles, a baixa autoestima.

Entretanto, minhas experiéncias no mestrado foram atravessadas por diversos
problemas e desafios, principalmente por iniciar meus estudos em um momento em que o
mundo foi acometido pela pandemia da Covid-19, acontecimento que causou uma mudanga
estrutural na educagdo mundial. Concomitantemente a isso, a Educacao de Minas Gerais estava
passando por diversas mudancas relacionadas a implantagao de politicas ptblicas educacionais
restritivas que influenciaram sobremaneira o trabalho docente e, em consequéncia disso, a
realizacdo da minha pesquisa. Assim, os percalcos foram sendo cada vez mais presentes durante
o desenvolvimento do meu processo de investigagdo, levando-me a mudar o objeto de pesquisa

algumas vezes.

A minha inser¢do no Programa de Pds-Graduacao foi fundamental para compreender as
causas de alguns conflitos e dilemas emergentes nas experiéncias com a docéncia. Ter
vivenciado a escrita de narrativas na graduagdo, como a escrita do Memorial de Formagao,
promoveu momentos de estudos que ajudaram a perceber a importincia dessa pratica na
formagdo docente. A pesquisadora Nacarato (2023, p. 172), referéncia nos estudos sobre
narrativas ¢ pesquisa (auto)biografica no Brasil, especialmente no campo da formagdo de

professores e da Educacdo Matematica, defende:

a narrativa configura-se com a linguagem para expressar a experiéncia.
Experiéncia que ¢ singular, mas construida nas relagdes sociais, na relagéo
com o0 outro e consigo mesmo. Aprendemos a linguagem da experiéncia
compartilhando nossas ideias e praticas com o outro e pelo outro.

Além disso, a pesquisa narrativa potencializa a tomada de consciéncia da propria

constitui¢do profissional e ¢ um dispositivo de (auto)formacao.

Dai minha crenca de que a pesquisa narrativa exige a imersao do pesquisador
no contexto da investigagao, e ela se mostra como dispositivo coerente para a
pesquisa da propria pratica, visto que o pesquisador tomara o seu contexto de
trabalho como tema de estudo. Atuando como formador, ele tem
intencionalidade e assume seu ato responsivo junto com os estudantes em
formag@o. Ele se transforma e transforma o contexto no qual atua. Por isso, a
pesquisa narrativa promove a (auto)formacao (Nacarato, 2023, p. 183).

Foi no contexto da graduacdo e da pds-graduagdo que o exercicio de escrita constituiu
uma base sélida para a escrita de narrativas reflexivas sobre minhas experiéncias, contribuindo
para minha formacao. Com isso, foi possivel, também, ter clareza acerca dos enfrentamentos e

das conquistas vivenciados no ambito escolar.
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Contudo, durante o periodo em que estava me dedicando a profissdo docente, eu ndo
senti a necessidade de compartilhar com meu Memorial de Formagao as reflexdes a respeito da
minha pratica docente, pois acreditava que aquelas feitas ao término de cada aula eram
suficientes para dar conta das minhas inquietagdes como professora de matematica. Porém, ao
iniciar o mestrado e, ap6s algumas conversas com a Professora Silvia, percebemos a
importancia de retomar a escrita dele, iniciado na graduagdo, materializando, assim, minhas
angustias, limitagdes, alegrias e os sucessos vivenciados em sala de aula durante meus primeiros
anos de docéncia, enfim minhas reflexdes sobre o contexto escolar e suas implicagdes para o

meu processo formativo continuado, haja vista que,

“o memorial é um género textual que oferece potencialidades para o processo de reflexdo dos
sujeitos sobre seus percursos de vida e formagao permitindo uma tomada de consciéncia como
sujeito que tem uma historia” (Araujo; Gaspar; Passeggi, 2011, p. 11). Esse periodo possibilitou
perceber o quao desafiador ¢ ser uma professora de matematica, inclusive, a importancia das
reflexdes a respeito da pratica docente e das adversidades enfrentadas no ambiente escolar, ja
que, mesmo antes de expressa-las em forma de narrativas, elas estavam sempre presentes em
meu dia a dia, porém, sem fazer tanto sentido. Além da escrita do Memorial de Formagao,
iniciei também a escrita dos diarios de aula, uma vez que, “o proprio facto de o diario pressupor
uma actividade de escrita arrasta consigo o facto da reflexao ser condigdo inerente e necessaria

a redagdo do diario” (Zabalza, 1994, p. 95).

A escrita dos didrios de aula suscitava sentimentos e emog¢des mais imediatas, o que me
levava a refletir apenas sobre o que havia ocorrido naquele dia ou quando muito, no momento
do planejamento daquela aula. Mas, retomar a escrita do Memorial de Formacao foi um
processo que me fez pensar acerca das transformagdes ocorridas na minha constituicdo como
professora de matemadtica durante um longo periodo; verificar o meu desenvolvimento
profissional, uma vez que as rememoragdes revelaram muitas emogdes e reflexdes sobre tudo
que havia desenvolvido até aquele momento da docéncia. O ato de poder verificar a partir da
escrita e da reflexdo sobre a nossa pratica nos possibilita desenvolver um olhar mais critico para

todo contexto educacional.

Em suma, os caminhos percorridos até entdo, as escolhas realizadas e as experiéncias
vivenciadas contribuiram muito para minha formacao, inclusive a minha entrada no mestrado.
Esse novo caminhar se tornou mais um marco na minha vida profissional e académica.
Entretanto, a idealiza¢do do objeto de pesquisa, pensado para o contexto que se apresentava até

aquele momento — um governo que negava a ciéncia, desvalorizava a profissdo docente e, além
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disso, com uma pandemia em curso, tornou-se mais uma experiéncia desafiadora, o que fez

com que eu buscasse por novas ideias, por uma nova proposta de pesquisa.

A principio minha investigacdo tinha como pano de fundo a pesquisa (auto)biografica
e, como objeto, a investigacdo da minha propria pratica. Porém, com um governo neoliberal
que tinha como projeto a diminui¢do de turmas e, consequentemente, a restricdo na contratagao
de professores ficaria inviavel continuar com essa proposta de investigagdo, pensamos em outro
objeto de pesquisa, cuja proposta de investigacao estaria pautada na formagdo colaborativa.
Entdo, entrei em contato com uma professora efetiva em uma escola estadual para verificar a
possibilidade de realizarmos a pesquisa e fiz algumas leituras nessa perspectiva, o que permitiu
concluir que, com o Ensino Remoto Emergencial provocado pela pandemia da Covid-19, isso

seria inviavel.

Assim, minha orientadora e eu nos propusemos investigar o contexto de professores de
matematica que estavam exercendo a pratica docente durante o Ensino Remoto Emergencial.
Para isso, convidei quatro professores de matematica que estavam atuando na educacao basica
para participar de um grupo de Discussdo/Reflexdo (Rosa, 2022). Devido ao afastamento social,
os encontros no grupo de Discussdo/Reflexdo (Rosa, 2022) aconteceram via Google Meet entre

os meses de agosto de 2020 a janeiro de 2021.

A pesquisa teve como titulo: “Um olhar para as experiéncias e desafios de professores
de matematica em Ensino Remoto Emergencial” e o objetivo geral foi “evidenciar os desafios
que docentes de matemadtica enfrentam ao desenvolver a docéncia em meio ao Ensino Remoto
Emergencial durante a pandemia da Covid-19”. A partir desse objetivo propusemos responder
a seguinte questdo de investigacdo: “Que sentidos sdo atribuidos por docentes de matematica
as suas experiéncias de formagdo e experiéncias profissionais no ambito do Ensino Remoto

Emergencial?”.

Por se tratar de um Mestrado Profissional, além da dissertagdo, o programa tem como
exigéncia curricular elaborar um Produto Educacional. Meu projeto foi denominado: “Grupo
de Discussao/Reflexdao: uma proposta para a formagao docente”. A despeito de tantos desafios,
encontros e desencontros com o0s objetos de pesquisa, esse processo todo contribuiu para a
minha constituicdo como pesquisadora. Ter um olhar atento para o contexto da pesquisa e
compreender que mudancas sdo necessdrias também € um processo de constituir-se
pesquisadora. E minha pratica como pesquisadora nao finalizou em 2022, ao defender minha

dissertagdo de mestrado, pelo contrério, fui em busca de uma nova meta: o doutorado.
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Sempre impulsionada por novos processos formativos, ndo imaginava que meu ingresso
no doutorado fosse ocorrer de maneira tdo rapida. Mais uma vez a professora Silvia teve um
papel fundamental no meu processo de formacao, se antes ela fora responsavel por me ajudar a
superar a minha baixa autoestima, nesse momento, ela cumpriu um papel de mediadora no meu

processo de inser¢ao no doutorado.

Assim, em setembro de 2022, a professora Silvia me falou da possibilidade de realizar
mais esse sonho. Quando ela me perguntou se eu gostaria de fazer o processo seletivo para o
doutorado, eu estava trabalhando em uma escola municipal na zona rural da cidade de Lavras -
MG. Hé4 muito tempo eu desejava trabalhar em uma escola municipal e, finalmente, havia
conseguido um contrato. Entretanto, diante da viabilidade de fazer um doutorado, caso fosse
selecionada, eu ndo pensaria duas vezes em mudar os rumos da minha trajetoria na educacao e,

17

mais uma vez, um momento charneira~’ acontecia na minha vida.

Participei do processo seletivo e novamente fui surpreendida com a noticia da minha
aprovagdo para o curso de doutorado no Programa de Pods-Graduacdo Stricto Sensu da
Universidade Sao Francisco (USF), situada na cidade de Itatiba — SP. Eu ja havia experienciado
um momento muito importante na minha formagao inicial nessa Instituicdo, quando participei
ali, em 2012, do I Seminério de Escritas e Leituras em Educagdo Matematica (SELEM).
Quando vivenciara a experiéncia de participar desse evento, jamais imaginava que pudesse
chegar tao longe e trilhar por caminhos que me levassem novamente a USF e, justamente, para
cursar o doutorado. Assim, novos conhecimentos me atravessaram, € a constru¢ao de uma nova
visdo de mundo perpassou pela formacdo como pessoa e como docente. Nessa perspectiva,

minhas vivéncias no doutorado serdo narradas na proxima secao.

1.4  Novos conhecimentos e experiéncias me atravessam: o doutorado e a constituicao de
uma nova visao de mundo

A partir dessas novas experiéncias e construgdes vivenciadas no doutorado, pude
retomar a escrita do meu memorial, porém, com outra compreensdo de mundo. Embora eu
tivesse iniciado um processo de constituigdo do eu pesquisadora ainda no mestrado, as
disciplinas que participei no doutorado foram fundamentais para essa consolidacdo. Ao

compartilhar essas vivéncias e experiéncias com o memorial, pensei em eleger uma disciplina

17 £ “yma reorientagdo na sua maneira de se comportar, e/ou na sua maneira de pensar o seu meio ambiente, e/ou
de pensar em si por meio de novas atividades. Esses momentos de reorientacdo articulam-se com situagdes de
conflito, e/ou com mudancas de estatuto social, e/ou com relagdes humanas particularmente intensas, e/ou com
acontecimentos socioculturais (familiares, profissionais, politicos, econdmicos)” (Josso, 2014, p. 67).
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para representar com mais profundidade esse processo, apesar de todas terem sido fundamentais

na minha formag¢ao como pesquisadora.

Em meio a tantos conhecimentos, construgdes e necessarias desconstrucdes de ideias ja
consideradas soélidas, participei de uma disciplina que se aproximou bastante da escrita do meu
memorial — a disciplina de Estagio docente realizada com a professora Fabiana. Nessa
disciplina, eu rememorei minha trajetdria na educacdo escolar e as minhas vivéncias e
perspectivas na pratica docente abarcadas por uma reflexao sobre as diferentes etapas da minha

vida nesses contextos.

Tais reflexdes possibilitaram pensar no quanto as agdes, as palavras e as intervengoes
da professora Silvia foram determinantes para minha superacdo ¢ meu reconhecimento no
mundo, em um mundo que jamais imaginava ter um lugar. Assim, envolvida pelo retomar minha
trajetoria na Educacdo, estimo em compartilhar a minha alegria em ter a professora Silvia como
parte da minha historia, primeiramente como professora na graduacdo e, depois, como

orientadora no mestrado e, entdo, como orientadora para a vida.

Esses momentos, essas relagcdes contribuiram muito para a formagdo da minha
identidade docente, pois, ao defrontar com os diferentes desafios oriundos da pratica docente,
suas palavras, reflexdes e agdes ecoavam em meus pensamentos, promovendo um movimento
de reflexdo que favoreceram enfrentar os problemas presentes no contexto educacional. Esse
processo refletia também em minhas tomadas de decisdes e agdes pedagodgicas e nos conflitos

advindos das relagdes entre pares.

Dessa maneira, esse momento subjetivo e singular de escrita do memorial nao seria
possivel sem considerar a relacdo social, uma vez que esse processo possibilitou, ainda, refletir
sobre minha aprendizagem a partir das vivéncias e de experiéncias de outros e outras € de um

outro lugar. Como bem lembra Sirgado (2000, p. 66-67):

€ pelo outro que o eu se constitui em um ser social com sua subjetividade [...].
Se o que internalizamos das relagdes sociais € a significacdo que o outro da
relagdo tem para o eu, esta significagdo vem através desse mesmo outro. O
outro passa a ser assim, ao mesmo tempo, objeto e agente do processo de
internalizac@o, ou seja, o que ¢ internalizado e o mediador que possibilita a
internalizacao.

Assim, uma educagdo possibilitadora de escuta, além de um processo de internalizacao
de outros conhecimentos e vivéncias, propiciou o rompimento com a minha baixa autoestima e
uma formacao mais libertadora oriunda das relagdes constituidas no meio académico. A partir

desse contexto, eu me vi num processo formativo que influenciou na materializagdo de uma



48

professora com uma pratica docente mais reflexiva, consciente do seu inacabamento (Freire,

2015) e em permanente busca por novos conhecimentos.

A realizagdo de mais esse sonho, o doutorado, tem perpassado por mais um grande
desafio. Essa nova caminhada igualmente vem sendo marcada pela conciliagao entre doutorado
e 0 compromisso com a familia, isso porque, nos primeiros trés periodos do doutorado foi
necessario me deslocar de Lavras - MG até Itatiba - SP para realizar as disciplinas presenciais
do curso. Apesar de esse periodo ter sido marcado por inseguranga € preocupacao de meu
esposo ¢ meus filhos com relagdo aos perigos da estrada — afinal uma mulher dirigir sozinha
por um trajeto longo como este — ele foi significativo no processo mutuo de emancipagao,

potencializando maior confianca entre mim e meu esposo, € meus filhos e mim.

Essas reflexdes mostram, mais uma vez, que o acesso a minha Carteira Nacional de
Habilitagdo (CNH), o retorno a uma sala de aula foram fundamentais e um ponto de
convergéncia para minha emancipacao, uma vez que, sem esse processo, dificilmente renasceria
em mim o desejo de retomar os estudos. Além disso, ¢ necessario considerar também as
condigdes materiais que possibilitaram meu deslocamento para outra cidade para fazer o
doutorado, como por exemplo, as politicas publicas que sempre fizeram parte da minha
trajetoria, seja a possibilidade de fazer a graduagdo e o mestrado em uma universidade publica

ou uma bolsa que tornasse vidvel minha permanéncia no doutorado.

Ainda que a realizagdo de mais esta etapa da minha formagdo tenha sido um grande
desafio, ele ndo foi grande o bastante para que eu optasse em continuar na zona de conforto.
Mesmo com sentimento de inseguranga e medo de ndo ser capaz de corresponder as
expectativas dessa nova caminhada, eu jamais pensei em desistir. Esse cendrio tem se
configurado em um movimento de ressignificagdo da minha visdo de mundo a partir da
constru¢do de novos conhecimentos e reflexdes resultantes dos estudos de algumas teorias.
Além disso, as leituras, as discussdes e as reflexdes tém-me possibilitado uma compreensao

mais ampla sobre a Educagdo, a sociedade, a pratica docente e a minha prépria préatica.

Em assim sendo, vivencio um processo continuo do ato de esperangar. Esperangar num
processo educativo emancipador e numa pratica docente revoluciondria para construir uma
sociedade mais justa e igualitaria. Compartilhar as reflexdes presentes numa carta pedagdgica,
inspirada nas ideias de esperancar de Freire (1992) e Bernar, Eckhardt e Moreira (2021) escrita
por mim a um colega da disciplina de Estagio, traz uma representatividade muito forte das

minhas vivéncias, experiéncias e expectativas com relacdo a Educagao.
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E fato que a esperanga sempre esteve presente em todo meu processo formativo, desde
a formacdo inicial até os dias atuais. Ainda que ela fosse expressa em forma de desafio, ela
sempre pautou minhas expectativas. Por isso a necessidade de compartilhar aqui a minha
relagdo com a esperanca, nao uma esperanga qualquer, mas aquela que esta presente na agao
pedagbgica e na constru¢do de uma carreira docente, aquela que possibilita avangar nas
constru¢des e nas (des)construgdes que compdem o processo educativo, seja na educagao
basica, seja no Ensino Superior. Esse processo me permite olhar para a profissao docente e
tomar consciéncia de que a esperanca pode se estruturar no ato da escrita, da reflexdo sobre o
que se escreve e, para além disso, ela se configura a partir da leitura de mundo que cada sujeito

¢ capaz de fazer.

A agdo docente € a luz mais potente a iluminar a minha caminhada, orientando-me para
o0 ato de esperancar. As reflexdes e os conhecimentos construidos nas aulas do professor Alan e
das professoras Adair, Milena, Fabiana, Luciana, Sonia e Luzia foram muito importantes para
minha formagdo como professora, pesquisadora e conhecedora dos movimentos oriundos da
Educagao e da sociedade como um todo. Ter esses professores no doutorado fez com que eu

conquistasse mais um degrau no meu processo de emancipacdo como professora e como pessoa.

A disciplina de estagio mostrou que o ato de ensinar e, potencialmente, aprender com
sabedoria, humildade, amor e paciéncia, traz evidéncias de que transitar pela educacao pode ser
libertador. Ter a oportunidade de entrecruzar meu percurso formativo com os caminhos desses
professores contribuiu para que novos conhecimentos e experiéncias fizessem parte da
formagdo da minha “Identidade Profissional Docente” (Marcelo, 2009b). Esse movimento
possibilitou uma tomada de consciéncia sobre as acdes realizadas na minha pratica docente,

acoes carregadas de esperanga.

Essa disciplina me presenteou com a leitura e a reflexdo sobre o texto “Entre Sisifo e
Chronos: uma reflexdo sobre tempos da docéncia, da infancia e da esperanga” (Bernar;
Eckhardt; Moreira, 2021). A partir desse movimento revisitei o passado, recordando minhas
resisténcias e indignagdes com relacdo a um sistema que molda e redesenha o processo
educativo de acordo com os interesses de poucos. A cada dia de aula, a cada discussdo realizada
naquele territorio, um dia de luta contra as injusticas sociais se construia e, nessa esteira, a
tentativa de ensinar ndo somente a matematica em si, de modo tecnicista, mas construir um
processo em que os estudantes pudessem estabelecer um didlogo com a matematica e fazer dela
uma ferramenta que possibilitasse refletir e reconhecer como funcionam as estruturas de poder

e, a partir disso, lutar por transformagdes, a¢ao essa que se traduzia num ato de esperancar.
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O texto de Sisifo faz uma analogia do ato incansavel de rolar a pedra e o ato de
esperancar do professor na realizagdo de suas atividades num movimento continuo de vencer
os desafios, os medos, as insegurancas, as frustracdes e a auséncia de valorizagdo, mas que,
apesar de tudo isso, langar forgas para continuar lutando todos os dias por uma educac¢ao melhor.

Como na historia de Sisifo, buscar por uma educagdo emancipadora ¢ lancar mao da

mesma pedra ressignificada €, pois, o tempo do esperancar que nos provoca a
comecar sempre de novo, cada vez que descuidamos ou perdemos as forgas e
deixamos a pedra rolar e voltar a base da montanha. O tempo do esperancar ¢
o tempo das utopias, de constitui¢do da historia, o tempo inacabado e
incompleto, € por isso, o tempo da mudanca (Bernar; Eckhardt; Moreira, 2021,
p- 22).

Em virtude dessa vivéncia, acendeu o desejo de compartilhar nesse memorial meus
anseios, sucessos, esperancas ¢ até desesperancas — afinal, até a desesperancga faz parte da
pratica docente. Dessa maneira, o doutorado tem contribuido para mais uma tecitura de
reflexdes e aprendizado sobre os mais variados problemas presentes na Educacao. Esse cenario
possibilitou refletir sobre a existéncia de profissionais da educa¢ao que desconsideram a

trajetoria, as necessidades e as condigdes socioecondmicas de muitos estudantes.

Essas reflexdes se deram baseadas nas discussdes sobre as ideias evidenciadas no filme
Nunca me sonharam. Este filme traz o retrato de uma realidade, na qual ndo € raro encontrarmos
professores carregados de julgamento moral para com os estudantes. Sdo reflexdes doidas,
quando pensamos que, para muitos professores, o aluno ¢ desinteressado, ¢ apenas um mau
exemplo para os colegas e, assim, rotulos sdo atribuidos, jogando sobre eles toda a

responsabilidade pelo seu fracasso escolar.

Para quebrar essa cultura de responsabilizacdo injusta, cumpre haver um ato solidario,
ao trabalhar com a aprendizagem nesse ambito. SO assim, € possivel anular toda e qualquer acao
de responsabiliza¢do langada sobre os alunos, visto que esse movimento aponta para um modelo
consistente de educar para a vida. Somente assim, esse contexto pode se tornar um terreno feértil
para desenvolver o ato de esperancar, uma vez que ele possibilita olhar para uma realidade que
viola toda forma de justica. Para que aconte¢a uma transformagao de tal realidade urge haver,

em primeiro lugar, a esperanga na luta por uma realidade outra.

A educacao que esta posta necessita de profissionais com potencial de transformagao e,
para isso, compreender que nossa existéncia esta pautada no inacabamento ¢ essencial para
assumir nosso ato de esperancar e ir em busca de novos conhecimentos. Este pode ser um grande

desafio para o desenvolvimento profissional, seja ele baseado em leituras diversas ou em um
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processo de formagdo continuada via instituicdo académica. Construir essa consciéncia pode

ser uma das maneiras de esperancar. Para Freire (1992, p. 48),

cabe a educadoras e a educadores progressistas, armados de clareza e decisdo
politica, de coeréncia, de competéncia pedagogica e cientifica, da necessaria
sabedoria que percebe as relagdes entre taticas e estratégias nao se deixarem
intimidar.

Essa consciéncia possibilita olhar para o espago escolar e fazer um Raio-X, pois, € dessa
maneira que reconheco e entendo os problemas mais profundos e arraigados nesse ambiente.
Essa ¢ uma maneira de trazer para o “cume” o ato de esperancar, reconhecendo e
compreendendo a visdo de mundo de seus pares e estudantes e, para além disso, entender ainda,
o contexto em que os estudantes estdo inseridos e suas consequéncias. Esse movimento permite

verificar até que ponto tais praticas estdo falhando e/ou dando bons resultados.

Embora tais ideias sejam relevantes para direcionar olhares esperancosos para o
contexto educacional, ¢ uma ingenuidade acreditar que somente o professor sera capaz de lidar
sozinho com toda a problematica presente na educacdo. Vivemos em sociedade e, em meio a
uma multiplicidade de desafios advindos das relagdes sociais, além de estarmos imersos em um
Estado que nem sempre tem interesse de construir uma educagdo de qualidade. Entretanto, a
transformagao pode, sim, comecar a partir do olhar do docente para a sua propria pratica e para
os movimentos politicos que influenciam a realidade que estd posta aos nossos estudantes e
professores. Assim, o ato de esperancar possibilita ainda abrir novos caminhos para que a

transformagdo acontega, ainda que seja lentamente.

Na esteira dessas reflexdes vale a pergunta: a educagdo transforma? Um exemplo disso
¢ a minha trajetoria na educagao escolar. Foi esse caminhar que possibilitou que eu fosse me
despindo ainda que, bem devagar, de muitos preconceitos, que fez com que eu, hoje, tenha
consciéncia de classe, que eu tivesse convic¢ao de qual lado eu estou e devo lutar. Contribuiu
para que eu me libertasse de ideias equivocadas sobre a sociedade, que eu criasse uma
consciéncia politica e que tivesse um conhecimento critico sobre a histdria do meu proprio pais
e com isso uma responsabilidade a mais com o proprio contetido que vamos trabalhar com

nossos estudantes.

Todo esse processo formativo permitiu ainda a tomada de consciéncia de que somos
seres inacabados e que, por isso, temos entdo, uma fonte de esperanga a jorrar novas ideias na
formacgdo da nossa “Identidade Profissional Docente”. De acordo com Freire (2001) “ndo ha

como sequer comegar a pensar a educac¢do sem esperanga”. Em suma, o ato de esperancar e a
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busca pela construgdo de novos conhecimentos tém feito do doutorado um ambiente elucidativo

para olhar a profissdo docente e a formacao de professores com mais reflexibilidade.

Nessa seara, compreender como se deu a constitui¢do de um curso de Licenciatura em
Matematica, as marcas que possibilitaram um processo formativo mais reflexivo para formagao
dos futuros professores pode ser uma ideia muito interessante e importante para entender a
profissao docente. Com base nessa ideia, minha orientadora e eu, a professora e Doutora Adair
Mendes Nacarato, vimos a possibilidade de investigar o perfil do curso de Licenciatura em

Matematica da UFLA.

Uma vez que este curso tem possibilitado a formagdo de um grupo de professores com
um notdrio conhecimento didatico-pedagodgico € com uma postura critico-reflexiva, essa

tematica acabou me instigando e abracei-a como pesquisa de doutorado.

Essa investigacdo tem permitido transitar por diferentes teorias, além de novas
experiéncias, como a participacdo em diferentes eventos, sejam eles na propria USF ou fora
dela. Entre essas experiéncias tive a grata oportunidade de apresentar um trabalho, juntamente
com a professora Adair, na 41.* Reunido Nacional da Associa¢ao Nacional de P6s-Graduagao e
Pesquisa em Educagcdo (ANPEd), a qual ocorreu em Manaus, em outubro de 2023. Essa
oportunidade me possibilitou adentrar em um espaco de conhecimento que nao seria possivel
se nao estivesse no doutorado. Ali participei de ricas discussdes sobre a pesquisa em educacao
e os rumos que ela vem se percorrendo. Foi um momento em que muitos conhecimentos foram

construidos.

Outro evento de grande importancia para a formagdo docente que o doutorado me
oportunizou foi o VI Congresso Nacional de Formagdo de Professores e XVI Congresso
Estadual Paulista sobre Formagdao de Educadores, promovido pela Universidade Estadual
Paulista (UNESP), realizado em Aguas de Lindoia, em novembro de 2023. Neste evento eu
pude interagir com educadores e pesquisadores da area da Educagdo, além de apresentar um

trabalho e prestigiar muitos outros.

Além do evento mencionado anteriormente, participei do X Congresso Internacional de
Pesquisa (Auto)Biografica (CIPA), sediado em Salvador, outro momento muito significativo
em minha trajetoria no doutorado. Neste evento, além de apresentar trabalho, eu pude inebriar
com muitos conhecimentos relacionados a pesquisa (auto)biografica, visto que ela esta

intrinsecamente relacionada a minha pesquisa.
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Para encerrar minha participagdo em eventos externos, em julho de 2025 fui para o XV
Encontro Nacional de Educagao Matematica (ENEM), realizado na Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), em Manaus. Embora o ponto forte do evento tivesse sido a apresentagao
de um trabalho relacionado a minha tese de doutorado e a constru¢ao de novos conhecimentos
sobre a Educacdo Matematica, eu tive ainda a oportunidade de conhecer um pouco da cultura
amazonense, como: a comida tipica da regido, uma comunidade indigena, o encontro das aguas

dos rios Negro e Solimdes, o0 mercado municipal, entre outros.

Todas essas experiéncias tém potencializado uma formacdo mais ampla sobre a
profissdo docente, o contexto da educagdo brasileira, a pesquisa (auto)biografica e cultural.
Contudo, a minha participagdo nesses eventos nao teria sido possivel sem o apoio financeiro da
CAPES, ja que eles demandam deslocamento e hospedagem, como minha ida para Manaus, por

exemplo.

Além da participacdo em congressos e semindrios, estive também envolvida na escrita
de um capitulo (Rosa, 2025) para o livro idealizado e organizado pelo grupo de pesquisa
Historias de Formagdo de Professores que Ensinam Matematica (HIFOPEM), certificado no
Diretério de Grupos de Pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq) e que tem como lideres a professora Adair Mendes Nacarato (USF) e o
professor Jonata Ferreira de Moura (Universidade Federal do Maranhao [UFMA]). Participo
do grupo desde que ingressei no doutorado. As tematicas discutidas nesse espago hibrido, com
pesquisadores de diferentes regides brasileiras e até mesmo da Colombia, giram em torno das

pesquisas biografico-narrativas.

Esse contexto foi pavimentando a constru¢do do meu conhecimento sobre a pesquisa
biografico-narrativa — base da minha investigacdo. As vozes, as ideias e os debates ocorridos
no HIFOPEM ampliaram minha compreensao sobre o processo educativo € o conhecimento
cientifico. Participar de um grupo pautado em discussdes teodricas que refletem a realidade em
que a Educagdo estad inserida tem ampliado minha formagdao humana, social, profissional e
intelectual e tornando-a mais coerente com uma proposta de educacdo emancipadora — meu

desejo como professora e pesquisadora.

As vivéncias no grupo de pesquisa HIFOPEM para além das discussdes, dos
compartilhamentos e das reflexdes propiciam uma gama de conhecimentos, inclusive uma
maneira mais concreta de pensar e refletir sobre as discussoes realizadas no grupo. Isso porque
os integrantes do grupo tém um momento dedicado a escrita, quando cada participante escreve

sobre a leitura, o aprendizado e as eventuais duvidas ocorridas em meio as discussoes realizadas
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nos encontros, viabilizando uma de reflexdo mais profunda sobre o processo de constru¢ao do
conhecimento ocorrido no encontro anterior. E isso nos leva ndo s6 a um momento de
aprendizado, mas, e inclusive de nostalgia. Aprendizado, porque a constru¢ao do conhecimento
ndo termina ao fechar o Meet, mas continua promovendo reflexdes a partir das falas e das
reflexdes dos colegas que fazem parte do grupo — as gravagdes tém esse potencial. Nostalgia,

porque as rememorac¢des do encontro sdo sempre muito gostosas.

Foi em um momento de escrita que me vi em um processo reflexivo mais profundo sobre
a dificuldade e os desafios que os profissionais da educacdo encontram para mobilizar a
consciéncia politica e de classe, processo este que tem como objetivo a valorizagao da profissao
docente e, como consequéncia, melhores condi¢des de trabalho. Outro momento interessante
aconteceu durante uma discussdo realizada no grupo e que me fez pensar sobre uma vivéncia
pessoal, e dai compreender certas motivagdes para que meus filhos fizessem suas escolhas

profissionais.

Tenho trés filhos e apenas os dois mais novos tiveram na minha vida académica uma
referéncia para sua escolha profissional, o que ndo ocorreu com o meu filho mais velho. Eu
acredito que, por ter retomado meus estudos quando Marllon ainda era pré-adolescente ¢ Ana
Laura, uma crianga, o meu contexto de estudos possa ter influenciado em suas trajetdrias, uma
vez que escolheram fazer um curso superior —uma Licenciatura —ao contrario do que aconteceu

com o Nicolas, que entrou para o mercado de trabalho com apenas 14 anos.

Outro momento importante vivenciado no HIFOPEM foi a escrita do capitulo intitulado
“Analise de entrevista narrativa por meio de indicios narrativos” que compos o livro Pesquisas
(com) Narrativas e Narradores: modos de produgdo e andlise, pois essa grande experiéncia na
minha pratica como pesquisadora possibilitou maior acesso a constru¢do do conhecimento

cientifico, acerca do método de analise pautado nos indicios narrativos, o que ndo ¢ muito facil.

Embora ja tivesse concluido as disciplinas do doutorado e com a relagdo entre os pares
mais restritas, vivenciar as experiéncias no Grupo HIFOPEM, como a leitura, a escrita, as
reflexdes e as trocas com os pares, faz parte da minha trajetdria no doutorado, e esse espago
que conquistei ndo desejo desocupa-lo, porque foi ali que eu pude tomar consciéncia a de que
j4 ndo sou a mesma pessoa que iniciou o doutorado ha quatro anos atrads. Meus conhecimentos
cientificos e politicos elevaram minha visdo de mundo para outra ordem E intenciono
transcender meus conhecimentos filoséficos, intelectuais, social, profissional, humano e

educacional.
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Em resumo, por meio das ideias trocadas com minha orientadora, professora Adair
Mendes Nacarato, acerca da constitui¢do do meu objeto de pesquisa — o curso de Licenciatura
em Matematica em que me constitui docente — pude rememorar toda minha trajetoria de
estudante, professora, pesquisadora — e até de mae e esposa, por que nao? — e ressignificar cada
momento, cada experiéncia. Tenho muitas ideias, constru¢des e desconstru¢des para narrar

neste memorial, mas por enquanto eu paro por aqui.

Agora adentro ao campo da pesquisa. E, como toda pesquisa tem que partir daquilo que
ja foi produzido, com esta nao foi diferente. No inicio do doutorado, nos anos de 2023 ¢ 2024,

dediquei-me a revisao bibliografica — tema do proximo capitulo.
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2 REVISAO BIBLIOGRAFICA: UM OLHAR PARA O CAMINHO DESCONHECIDO
EM BUSCA DE UM NOVO PONTO DE PARTIDA

Um livro de poesia na gaveta

Ndo adianta nada

Lugar de poesia é na cal¢ada

Lugar de quadro é na exposi¢dao

Lugar de musica é no radio

Ator se vé no palco e na televisdo

O peixe é no mar

Lugar de samba-enredo ¢ no asfalto

Lugar de samba-enredo é no asfalto

Aonde vai o pé, arrasta o salto

Lugar de samba-enredo ¢ no asfalto

Aonde a pé vai, se gasta a sola

Lugar de samba-enredo é na escola...

(Sérgio Sampaio, 1976).

A arte, assim como a pesquisa, ndo pode ficar presa a uma pequena parte da sociedade,

do mesmo jeito que Sérgio Sampaio afirma que poesia na gaveta ndo adianta nada. Seu lugar ¢
na cal¢ada e na exposicdo. O lugar das pesquisas ndo pode ser restrito ao repositorio, se assim
o for, elas de nada adiantam. O lugar das pesquisas € na sala de aula e na discussdo, por isso
elas s3o tdo importantes para o didlogo quando se pensa na criacdo de qualquer processo de

construcdo, seja formativo, seja civilizatorio.

Na construgdo da minha pesquisa, a revisdo bibliografica foi uma etapa necessaria para
o processo de investigacdo académica, mas ndo somente, pois ¢ também um processo de
disseminagdo do conhecimento. Por isso, produzir uma revisao nao € um trabalho simples, exige
esforco e dedicacao. Por mais que o pesquisador esteja atento para que nenhum trabalho fique
fora desse mapeamento, tenho certeza de que algumas pesquisas ainda escapam. Além do
recorte temporal para a realiza¢do da revisdo, ¢ importante também destacar que ela ¢ feita no
inicio da investigagdo, pois € a partir dela que o pesquisador vai delimitar seu objeto de
pesquisa. Assim, a presente revisdo foi realizada no ano de 2023, quando cursei a disciplina
Seminarios em Educacgao II, cujo trabalho final do componente curricular era a producao dessa
revisdo. No inicio de 2024, fiz uma atualizacdo dos dados, para verificar se novos trabalhos

haviam sido inseridos nos bancos de dados.

A revisao foi realizada a partir das dissertacdes e teses produzidas no periodo de 2016 a

2023.

18 Musica “Cada Lugar na sua Coisa” - Cangdo composta por Jodo de Aquino e Lindolfo Gaya.
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2.1 Primeiros passos: novas leituras

Toda pesquisa requer que se conhega o que ja foi produzido na area. Dada a importancia
de uma pesquisa de doutorado e sua relevancia para a ampliagdo do conhecimento, ¢ necessario
e fundamental que, ao iniciar o seu processo de investigagdo, o pesquisador tenha uma visao
ampla e aprofundada das produ¢des que foram realizadas em seu campo de pesquisa. Dai a
relevancia de uma busca atenta nos principais bancos de dados, com o objetivo de realizar o
mapeamento das producdes cientificas desenvolvidas na area do conhecimento que se deseja
investigar. Para o desenvolvimento desse processo, alguns bancos de dados, como o Catalogo
de Teses e Dissertagdes da CAPES, a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), a
Scientific Electronic Library Online (SciELO), entre outros, atuam como um meio facilitador
para que os pesquisadores possam acompanhar a produgdo cientifica da sua area ou

compartilhar seus estudos com a comunidade cientifica.

Para arealizacao desta pesquisa, foi feito o mapeamento em dois destes bancos, a BDTD
e o Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES. Esse processo contou com os seguintes
descritores: Licenciatura em Matematica; Curriculo dos cursos de Licenciatura em Matematica;
Cursos de Licenciatura em Matematica; Curso de Licenciatura em Matematica (esse descritor
foi usado somente no Banco de dados da CAPES); Identidade Profissional Docente de
professores formadores de professores de Matemadtica; Identidade Profissional Docente de
professores de Matematica; e Constituicdo da Identidade dos Cursos de Licenciatura em

Matematica. Vale ressaltar que esses descritores foram usados individualmente.

Além dos descritores, foram utilizados também alguns filtros: recorte temporal 2016 a
2023; area de conhecimento (educagdo e matematica); area de concentragao (educagdo). O mais
substancial foi o recorte temporal, o qual considerou o intervalo entre os anos de 2016 a 2023.
Esse periodo inicial (2016) se justifica por considerar a unificacdo do Portal de Periddicos,
abrangendo todas as institui¢cdes de ensino e pesquisa participantes do Programa. Esse processo
de inovagao possibilitou que o acesso unificado se configurasse uma alternativa para preservar
direitos autorais, aumentar a seguranga da informacao e promover o uso correto do acervo
cientifico. Além disso, a Plataforma Sucupira ¢ uma ferramenta que permite atualizar e
compartilhar as informacdes académicas da pos-graduacdo no Brasil; e o periodo final (2023),

por ser o ano em que a consulta foi iniciada.

Na primeira etapa da investigacao, organizei os resultados obtidos, tanto no banco de

dados da BDTD quanto no Catalogo de Teses e Dissertagcdes da CAPES em quadros. O Quadro
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1, exposto no Apéndice A, apresenta as produgdes selecionadas no Banco de Dados da BDTD;
e o Quadro 2, exposto no Apéndice B, as producdes selecionadas no Catalogo de Teses e

Dissertacoes da CAPES.

Nessa primeira etapa da investigacao, os trabalhos selecionados no Banco de Dados da
BDTD e apresentados no Apéndice A estdo destacados com diferentes cores para distinguir os
que aparecem em mais de um descritor. Os trabalhos, marcados na cor verde e maravilha,
aparecem em trés descritores diferentes (Licenciatura em Matematica; Curriculo dos cursos de
Licenciatura em Matematica; Cursos de Licenciatura em Matematica). Ja os que estao marcados
na cor amarelo e cinza aparecem em dois descritores diferentes (Identidade Profissional
Docente de professores de Matematica; Constituicdo da Identidade dos Cursos de Licenciatura
em Matematica). Enquanto os que ndo estao destacados com nenhuma cor, apareceram somente

em um descritor.

Esse processo objetivou fazer uma exposicao sistematizada do percurso de busca, com
0 objetivo de possibilitar uma melhor compreensdo na apresentagdo dos resultados. Nessa
primeira fase de busca no banco de dados da BDTD, foram selecionados 12 trabalhos (7 teses
e 5 dissertacdes). Para a selecao dos 12 trabalhos, foi utilizado, como critério, os trabalhos que
mais se aproximam do meu tema de investigagdo: constru¢do da identidade de um curso de
Licenciatura em Matematica, identidade dos professores formadores de professores e formagao
de professores. A partir da leitura dos titulos e dos resumos dessas 12 pesquisas, foram

descartados 3 trabalhos, como apresentados no Apéndice A (Quadro 1 —na cor vermelha).

As produgdes selecionadas no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da CAPES estdo
dispostas no Quadro 2, exposto no Apéndice B. Para essa consulta, o uso das “aspas” facilitou
a busca, reduzindo substancialmente o nimero de trabalhos que tém alguma relacdo com meu
tema de pesquisa. Para facilitar a contagem dos trabalhos, aqueles que nao foram descartados
estdo na cor turquesa. Assim, ao langar os demais descritores (um por vez) e filtros, contabilizei

um total de 25 trabalhos (7 teses e 18 dissertagoes).

Além disso, houve uma pequena diferenca no numero de trabalhos publicados no
Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, ao usar os termos “Cursos” e “Curso” para o
descritor “Curso de Licenciatura em Matematica”, diferentemente do que aconteceu no banco
de dados da BDTD. Para um maior refinamento na busca realizada no Catalogo de Teses e
Dissertacoes da CAPES, foi feita a leitura dos titulos ¢ dos resumos dos 25 trabalhos, e esse

processo possibilitou descartar 17 trabalhos, os quais estdo marcados na cor vermelha no
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Quadro 2 do Apéndice B. Assim, as pesquisas selecionadas no Catalogo de Teses e Dissertagdes

da CAPES, até esse momento, resultaram em 8 trabalhos (3 teses ¢ 5 dissertacdes).

Ao usar os descritores: “Identidade Profissional Docente de professores formadores de
professores de Matematica”, “Constituicdo da identidade dos cursos de Licenciatura em
Matematica” e “Curriculo dos cursos de Licenciatura em Matematica”, em ambos os bancos,
nenhum trabalho foi encontrado. A realizagdo do mapeamento no Banco de Dados da BDTD e
no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES mostrou que os filtros apresentados por estes
bancos de dados sdo diferentes e que a busca no Banco de dados da BDTD ¢ mais simples. A

busca foi realizada no més de abril de 2023 e conferida no més de janeiro de 2024.

Apbs a realizagdo do processo de busca e selecdo dos trabalhos nos dois bancos de
dados, 15 trabalhos foram eleitos por apresentar certa aproximacao com o objeto de pesquisa,
possibilitando identificar elementos que ainda se encontram em aberto — temas de pesquisa que
ainda nao foram estudados —, como por exemplo, a Constru¢ao da Identidade de um curso de
Licenciatura em Matematica e a Identidade Profissional Docente de professores formadores de
professores de Matematica. Por outro lado, descartamos um total de 10 trabalhos que, por sua
vez, distanciaram completamente do nosso objeto de pesquisa. Além disso, “a literatura pode
ser usada para a confirmagdo das descobertas, ou ainda pode mesmo ser superada pelas

descobertas da nova pesquisa” (Flick, 2009, p. 65).

Com esses dados em posse, foi feita a elaboracao do Quadro 3, apresentado no Apéndice
C. Nele, os 15 trabalhos selecionados na BDTD e no Catalogo de Teses e Dissertagdes da
CAPES foram reorganizados, considerando o titulo, autores/orientadores, ano de publicacdo e
IES. Nessa etapa e, olhando para o critério utilizado até aquele momento, ou seja, a leitura dos
titulos e resumos e, considerando que a pesquisa pretendida por mim tem um tema abrangente,
estd delineada por uma investigacdo pautada na constitui¢do da Identidade de um curso de
Licenciatura em Matemadtica, bem como na formacdo da identidade docente dos professores
formadores que atuam neste curso e sua influéncia na tomada de decisdo de alguns egressos,
percebi a necessidade de aprofundar um pouco mais o refinamento dos trabalhos selecionados

nos Bancos de Dados da BDTD e no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES.

Por isso, como houve a necessidade de uma leitura mais cuidadosa dos trabalhos, foquei
na introducdo, na conclusdo e, em alguns casos, nas demais partes dos trabalhos selecionados.
Com isso, foi reduzido o nimero de trabalhos com temas que mais se aproximam da minha
pesquisa, como: a identidade profissional docente; a identidade de um curso de Licenciatura

em Matematica; a influéncia de um grupo de professores educadores na formagao dos egressos.
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Esse processo resultou em sete trabalhos (duas Teses e cinco Dissertagdes) defendidos e
publicados entre os anos de 2016 ¢ 2018. O Quadro 1 traz a identificacdo, o titulo dos trabalhos

e a sintese de cada dos trabalhos que compdem o mapeamento final.

Quadro 1. Teses e Dissertagoes que tém como foco um curso de Licenciatura em Matematica, ldentidade dos professores

formadores de professores e formagdo de professores. da pesquisadora

de Souza Placco.

Pontificia
Universidade
Catolica de Sao Paulo
— PUC-SP

IDENTIFICACAO | TITULO DO TRABALHO SINTESE DOS TRABALHOS
TESE (Re)significando as | Esta pesquisa tem como foco o atelié biografico como
2022 experiéncias  vividas: um | um espaco para encontros reflexivos que contribuem
Autora:  Alexandra | olhar para a constitui¢do | para o processo de constitui¢@o identitaria. De acordo
Garrote Angiolin Luz | identitaria de professores de | com o objetivo geral, ela visa compreender como as
Orientadora:  Prof.?® | matematica, por meio das | experiéncias vividas auxiliam no processo de
Dr.® Vera Maria Nigro | narrativas (auto)biogrdficas. | constituicdo identitaria do professor de matematica e

reverberam em suas praticas de ensino. Ela tem como
participantes professores de matematica da rede
municipal de educacdo de Sao Paulo, que atuam nas
turmas do 6.° ao 9.° ano. Como metodologia, ela
assume a pesquisa qualitativa pautada no estudo de
caso e nas entrevistas narrativas. Os resultados
indicam que a (re)visita e a reflexdo sobre as
experiéncias vividas por meio de narrativas
(auto)biograficas sfo instrumentos potentes para
compreender o processo de constituicdo identitaria dos
professores de matematica.

do Parana, Curitiba —
PR

DISSERTACAO O Conhecimento Especifico e | Esta pesquisa tem como foco a relacdo entre a didatica
2021 o Didatico na Pratica | e o conhecimento especifico na pratica docente do
Docente do Curso de | professor formador no curso de Licenciatura em

Autor: Mauro | Licenciatura em Matemdtica | Matematica. O objetivo geral visa compreender a
Roberto dos Santos na Unespar/Paranaguad configuracdo da pratica docente do formador de
Orientadora:  Prof.? professores no que tange aos dilemas da dicotomia
Dr? Maria Arlete entre os conhecimentos especificos e didaticos no
Rosa curso de Licenciatura em Matematica. Esta pesquisa
tem como participantes professores formadores do

Universidade Tuiuti curso de Licenciatura em Matematica da Universidade

Estadual do Parana — Unespar, Campus Paranagua. E
uma investigagdo com abordagem qualitativa e
descritiva de pesquisa. A coleta de dados foi por meio
de documentos e entrevista com professores do
Colegiado de Matematica. Os resultados da pesquisa
apontam que, com relagdo as teorias que fundamentam
as suas praticas docentes, se destacam aquelas
adquiridas ao longo das carreiras profissionais, nao
instituindo um modelo tedrico.

DISSERTACAO

Dr.? Elisabete Ferreira
Esteves Campos

Universidade

Metodista de Sao

Licenciatura em Matemdatica

Teoria e Pratica nas | Estapesquisa tem como foco as diferentes concepgoes

2020 Diretrizes Curriculares para | de teoria e pratica e a implementacdo das Diretrizes

Autor: Ronaldo | Formag¢do de Professores: | para formagdo de professores em um territorio de
Antonio Gollo Jinior | percepgdo dos | disputas. O objetivo geral propde verificar como se
Orientadora:  Prof.? | coordenadores de cursos de | deu o processo de implementagdo das DCN para

formagdo de professores nos cursos de Licenciatura
em Matematica. Os participantes da pesquisa sdo
coordenadores de cursos de Licenciatura em
Matematica de quatro Institui¢des de Ensino Superior
situadas na grande Sdo Paulo. E uma pesquisa cuja
metodologia tem abordagem qualitativa e a producdo
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Paulo, Sdo Bernardo
do Campo — SP

dos dados se deu por meio de pesquisas bibliograficas,
documentais e de campo, sendo esta ultima realizada
por meio de entrevistas reflexivas em entrevistas
reflexivas. Os resultados mostram que, embora
mudangas que buscam contemplar as necessidades de
formar um docente auténomo estejam ocorrendo, elas
permanecem lentas e gradativas, por conta das
diferentes disputas ideoldgicas na qual o curriculo se
encontra inserido, mantendo a qualidade dos cursos de
formacdo de professores de matematica aquém das
necessidades da sociedade atual.

TESE

2018
Autora: Vanessa
Cerignoni  Benites-
Bonetti
Orientadora:  Prof.?
Dr.* Rosana Giaretta
Sguerra Miskulin

Universidade
Estadual
“Julio de Mesquita
Filho”, Campus de
Rio Claro — SP

Paulista

Identidade docente: inter-
relagoes entre cursos de
Licenciatura em Matemadtica
e a profissionalidade do
professor

Esta pesquisa tem como foco a constituicio da
identidade docente de egressos de cursos de
Licenciatura em Matematica. O objetivo geral busca
analisar ¢ compreender a identidade docente de
egressos de cursos de Licenciatura em Matematica de
Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES) do
estado de Sdo Paulo. Os participantes desta pesquisa
sdo egressos dos cursos de Licenciatura em
Matematica (UNESP/Rio Claro, UNESP/Bauru; e
USP/Sdo Carlos), trés coordenadores dessas
instituigdes e cinco pesquisadores envolvidos com
Politicas Publicas de formacdo de professores. A
metodologia adotada se deu no campo da Anélise
Documental, Questionario e Entrevistas. além da
sistematizagdo baseada em alguns conceitos de
Analise de Contetdo. Os resultados mostram que os
conceitos evidenciados sobre a identidade docente
estdo associados ao processo de constituigdo do
professor e revelam, por exemplo, que o0 processo
formativo de professores € continuo e ndo se encerra
com a conclusdo da graduacdo, pelo contrario,
estende-se ao longo da wvida. Isso implica
considerarmos Politicas Publicas que sustentem o
desenvolvimento profissional dos professores ao
longo dos anos.

DISSERTACAO
2018

Autora: Lorena
Cristina Romero
Palma

Orientadora:  Prof.?
Dr.* Beatriz Salemme
Corréa Cortela

Universidade
Estadual Paulista.
Faculdade de

Ciéncias, Bauru — SP

Docéncia no ensino
superior: a constitui¢do da
identidade  docente  de
professores formadores

Esta pesquisa tem como foco as influéncias que as
demais  atividades realizadas por  docentes
universitarios tém sobre sua atuagdo como professor
formador em cursos de licenciatura. O objetivo geral
visa conhecer o perfil profissional dos docentes que
atuavam como formadores em cursos de licenciaturas
(em 2017) na area de Ciéncias da Natureza e
Matematica, na instituicdo ha menos de seis anos. Os
participantes ~ sdo  docentes  vinculados  aos
departamentos de Ciéncias Biologicas, Fisica,
Quimica e Matematica de uma universidade publica
do estado de Sao Paulo. Foi utilizada a metodologia do
Discurso do Sujeito Coletivo, sendo obtidos trés DSC,
a partir dos atributos amplitude e intensidade, numa
perspectiva qualiquantitativa. A partir dos resultados,
foi possivel concluir que as outras atividades do
docente dentro da institui¢do impactam negativamente
na atuacdo docente deles, uma vez que os critérios de
avaliagdo aos quais os tais participantes estavam
submetidos valorizavam mais a pesquisa € a gestao.
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DISSERTACAO
2016
Autor: Julio Henrique
da Cunha Neto
Orientadora:  Prof?
Dr.? Valdina
Gongalves da Costa

Universidade Federal
do Triangulo Mineiro
- MG

A identidade profissional dos
professores formadores nos
cursos de licenciatura em
matemadtica.

Esta pesquisa tem como foco a formagao do professor
do ensino superior, em especial, do professor formador
dos cursos de Licenciatura em Matematica. O objetivo
geral busca compreender como a identidade
profissional dos professores formadores dos cursos de
Licenciatura em Matematica se constitui. Os
participantes desta pesquisa sdo docentes de um curso
de Licenciatura de em Matematica de uma
universidade publica do Triangulo Mineiro (MG). E
uma pesquisa de abordagem qualitativa com o uso de
entrevista semiestruturada. Os dados foram analisados
por meio da analise de prosa. Os resultados revelam
que os professores formadores foram se constituindo
por meio dos processos de socializagdo, sendo a
socializagdo primaria e secundaria constituidas por
atributos familiares, escolares, da graduagdo e pds-
graduacdo, do campo profissional e do conhecimento
matematico, processo que acontece na dialética entre
esses professores e a sociedade.

DISSERTACAO
2016
Autor: Diego Carlos
Pereira
Orientadora:  Prof.?
Dr.? Valdina
Gongalves da Costa.

Universidade Federal
do Triangulo Mineiro
-MG

Ser bacharel e professor

formador de professores:
narrativas,  formag¢do e
identidade.

Esta pesquisa tem como foco a constitui¢do
profissional de professores bacharéis que atuam em
cursos de Licenciatura na cidade de Uberaba, Minas
Gerais. O objetivo geral pretende investigar e
compreender aspectos da trajetoria formativa e do
processo de constituicdo da identidade de professores
bacharéis que atuam em cursos de licenciatura. Os
participantes desta pesquisa sdo professores bacharéis
que atuam como professores em cursos de
Licenciatura. A metodologia é de natureza qualitativa
e tem como pressupostos a Historia Oral Tematica,

além de analisar as narrativas. Os resultados indicam
que os pressupostos formativos do Bacharelado ndo
contemplam, por si s6, especificidades formativas para
a docéncia, ou seja, por mais que O processo
profissional dos professores bacharéis seja
relativizado pelos atos de pertencimento a docéncia e
pela pratica, a docéncia pressupde um conjunto de
linguagens, técnicas, conhecimentos didaticos, teorias
e pressupostos sociais e psicologicos que envolvem a
atuacdo docente.

Fonte: elaboragdo propria

Na proxima se¢do, apresento um resumo desses trabalhos e as aproximagdes e/ou

distanciamentos com a minha pesquisa.

2.2 A minha busca pelos achados proximos ou distantes da minha pesquisa

A busca por pesquisas que compdem um corpus que se relaciona com o meu objeto de
estudo levou-me a caminhar por diversos espagos que, de alguma forma, me constituem como
pesquisadora. Olhar para essas pesquisas, almejando compreender esse campo cientifico — o da
formagdo de professores —, amplia ainda mais minha visao de mundo no que diz respeito a:
formagdo de professores, pratica docente, constituicio dos cursos de licenciatura em

Matematica e, principalmente, a forma¢do da minha propria identidade docente. Acessar e
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refletir sobre essas questdes possibilitam apreender melhor o contexto da Educacdo Matematica

e suas contribui¢des para a Educacao.

Assim, permito-me iniciar esse estudo pelo trabalho mais recente, a tese de doutorado
de Luz (2022): (Re)significando as experiéncias vividas: um olhar para a constitui¢do
identitaria de professores de matematica, por meio das narrativas (auto)biograficas. Essa
pesquisa traz a seguinte questdo de investigagdo: “Como os professores de matemadtica
apreendem os diferentes significados atribuidos as experiéncias vividas em sua trajetoria
profissional e de que modo essas experiéncias contribuem em seu processo de constitui¢ao

identitaria e reverberam em suas praticas de ensino?” (Luz, 2022, p. 11).

Para responder a essa questao, a autora elegeu como objetivo geral: “Compreender como
as experiéncias vividas auxiliam no processo de constituicdo identitaria do professor de
matematica e reverberam em suas praticas de ensino” (Luz, 2022, p. 31). Os objetivos

especificos dessa investigagdo se deram a partir de alguns propoésitos, quais sejam:

(1) compreender de que maneira as experiéncias vivenciadas na trajetoria
profissional do professor de matematica contribuiram para a constru¢do da sua
identidade profissional; (2) identificar como as vivéncias dos professores de
matematica foram potencializadoras para um aperfeigoamento da sua pratica;
(3) compreender de que forma a reapropriagao das experiéncias vividas pode
ser um caminho que potencialize novos significados a sua identidade
profissional e as praticas pedagogicas (Luz, 2022, p. 32).

A questdao de investigacdo e os objetivos da pesquisa contribuiram para delinear seu
referencial teodrico; assim, ela teve como base os estudos de Claude Dubar, Antonio da Costa
Ciampa, Jorge Larrosa, Christine Delory-Momberger, Maria da Concei¢do Passeggi, Marie-
Christine Josso, Vera Maria Nigro Placco e Vera Lucia Trevisan de Souza. A partir das leituras
do referencial, ela elaborou uma compreensao maior sobre constitui¢ao identitaria, identidade

profissional, identidade, experiéncia de vida e narrativas (auto)biograficas.

Para realizar a pesquisa, Luz (2022) propds, como caminho metodologico, o
desenvolvimento do atelié biografico de projeto (Delory-Momberger, 2006), o qual atendeu a
abordagem qualitativa. O ateli€ foi composto por cinco professoras de matematica, da rede
municipal de educagdo de Sao Paulo, as quais, no momento da producdo dos dados, atuavam
nas turmas do 6.° ao 9.° ano. Durante esse processo, elas contribuiram com narrativas orais e

escritas.

Os achados da pesquisa “indicaram que a (re)visita e a reflexdo sobre as experiéncias
vividas por meio de narrativas (auto)biograficas sao instrumentos potentes para compreender o

processo de constituicdo identitaria dos professores de matematica” (Luz, 2022, p. 11). Para a
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autora, “a constitui¢do identitaria de cada professor de matematica foi sendo construida de
acordo com as experiéncias subjetivas permeadas pelos sentimentos gerados na e pela vivéncia

com o Outro em seu meio social” (p. 151).

As ideias apresentadas na pesquisa de Luz (2022, p. 152) se aproximam da minha
investigacdo, uma vez que um dos objetivos propostos perpassa pela compreensao do processo
de constituicdo da identidade profissional docente a partir da negocia¢do que o professor “faz
com as atribuicdes disponiveis socialmente; isto €, as experiéncias vividas com o Outro em seu
contexto profissional”. Ela se diferencia no que rege a busca da identidade coletiva de um grupo
de formadores de professores e o contexto, que € de um mesmo curso buscando a identidade do
curso. No caso da minha pesquisa, as experiéncias de alguns professores da area da Matematica
Pura e Aplicada com os professores da Educagao Matematica, além das vivéncias no contexto
do curso de Licenciatura em Matematica, favoreceram para o deslocamento de alguns
professores de uma area de atuagdo para outra diferente. Com isso, intenciono compreender

como as relagdes interpessoais influenciaram nesse deslocamento.

O segundo trabalho, em ordem cronoldgica decrescente, refere-se a pesquisa de Santos
(2021), intitulada: O conhecimento especifico e o diddtico na prdtica docente do curso de
Licenciatura em Matematica na Unespar/Paranagua. A questdo de investigacao que da suporte
a este trabalho ¢: “Como os conhecimentos especificos e didaticos se relacionam nas praticas
docentes nesse curso de Licenciatura em Matematica?” (Santos, 2021, p. 17). Para responder a
essa questdo, o autor tracou como objetivo geral: “compreender a configuragdo da pratica
docente do formador de professores no que tange aos dilemas da dicotomia entre os
conhecimentos especificos e didaticos no curso de Licenciatura em Matematica” (p. 17). Os

objetivos especificos propdoem

identificar as teorias que fundamentam a integracao entre os conhecimentos
especificos e os didaticos na pratica docente do professor formador nessa
licenciatura; contextualizar o curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual do Parand — Campus Paranagud — no ambito das
politicas educacionais para a licenciatura e a formacdo de professores; e
analisar a relagdo entre os conhecimentos didaticos e especificos na pratica
docente do professor formador desse curso de Licenciatura em Matematica
(Santos, 2021, p. 17).

A metodologia adotada por este autor estd pautada na abordagem qualitativa e descritiva,
uma vez que ele usou dados bibliogréaficos, documental e de campo. Santos (2021) realizou a
producdo dos dados a partir de uma consulta aos documentos: Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP), ementas, planos de ensino, portarias, resolucdes e diretrizes do curso. Além disso, ele

usou um questionario € uma entrevista semiestruturada com professores formadores, que além
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de atuarem nas disciplinas especificas, atuam também no colegiado do curso de Licenciatura

em Matematica da Universidade Estadual do Parand — Campus Paranagua.

Sua pesquisa teve como pressupostos teoricos os seguintes referenciais: Adolfo
Sanchez Vazquez; Maria Anténia Souza; Iéda Viana; Maria Amélia do Rosario Santoro Franco;
Selma Garrido Pimenta e Léa das Gragas Camargos Anastasiou; Dermeval Saviani; Francisco
Imbernoén; Bernardete Angelina Gatti; Anténio Novoa; Ubiratan D’ Ambrosio; Dario Fiorentini;
e Lee S. Shulman. Para realizar a analise, o autor teve como referéncia Laurence Bardin,

utilizando analise de contetudo.

Esta pesquisa traz importantes resultados, uma vez que ela apresenta as transformacdes
do curso de Licenciatura em Matematica na Unespar/Paranagua. Nesse contexto, o autor mostra
que as “as politicas educacionais exigiram dos professores uma mudanca de perfil, da
centralidade do tecnicismo para uma perspectiva progressista” (Santos, 2021, p. 6). A partir
disso, ele revela que ha uma compreensao sobre a importancia das praticas centradas nas agdes
pedagogicas do professor formador para com o discente. Embora este trabalho ndo traga uma
abordagem direta sobre a transformacado da identidade profissional docente, ele traz evidéncias

desse movimento.

Outro aspecto importante notado na pesquisa de Santos (2021) esta relacionado ao
processo reflexivo e ao desenvolvimento profissional desses professores formadores no

contexto de sua pratica. Assim,

constatou-se a louvavel reflexdo sobre suas praticas docentes e, por
consequéncia, tomadas de decisdes direcionadas com a atualizacdo
pedagogica do seu ensino, tomando-se como ponto de partida as suas praticas.
Os professores formadores consideram os seus contextos historicos,
principalmente em suas formagdes educacionais. Nesse sentido, percebeu-se
que o professor formador dessa licenciatura ¢ um profissional que se
desenvolve ao longo de sua propria profissdo, que ¢ uma formagao constante
e renovadora, mantendo uma relagdo dupla com a formagao de professores,
tanto como agente em sua propria formagdo como na formagao de seus alunos

(Santos, 2021, p. 263).
Nesse sentido, o desenvolvimento profissional e a formagao da identidade profissional
docente estao notadamente presentes nesse processo. Isso faz com que as caracteristicas deste

curso se tornem mais proximas de um processo formativo reflexivo.

Além disso, os resultados desta pesquisa mostram que, dentre as “teorias que
fundamentam as suas praticas docentes, destacam-se aquelas adquiridas ao longo das carreiras
profissionais, ndo instituindo um modelo tedrico. Os professores procuram seguir modelos

baseados em professores durante suas formacdes” (Santos, 2021, p. 6). Nessa perspectiva, olhar
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para o meu contexto de formagdo, para a minha pratica docente e para o contexto dos demais
egressos, ¢ possivel perceber que o trabalho dos professores educadores refletiu na sua pratica
docente, como sera mostrado mais adiante. Dessa maneira, essa referéncia parece se aproximar
da minha pesquisa, uma vez que o contexto do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA,
assim como seus professores formadores influenciaram na trajetoria dos egressos com relagao
a sua pratica docente e a perspectiva para o campo da pesquisa. Entretanto, a pesquisa de Santos
(2021) se distancia pelo fato de ndo direcionar seus objetivos para a constitui¢do das

caracteristicas do curso e de seus professores formadores.

A pesquisa de mestrado realizada por Gollo Junior (2020) intitulada: Teoria e Prdatica
nas Diretrizes Curriculares para Formagdo de Professores: percepgdo dos coordenadores de
cursos de Licenciatura em Matematica traz alguns questionamentos sobre a influéncia das DCN
para os cursos de Licenciatura em Matematica. Embora o autor paute a discussao na Resolugao
CNE/CPn.° 2, de 1.° de julho, de 2015 (Brasil, 2015), ele traz um capitulo referente a formagao
de professores no Brasil, o qual perpassa por trés fases — 1930 a 1964; 1964 a 1988; 1988 a
2014.

Para compreender o processo, o autor intenciona responder as seguintes questdes de
investigagao:

Como ocorreu o processo de discussdo referente a reformulagio dos cursos de

Licenciatura em Matematica a partir da Resoluc¢do n° 2, de 2015? Quais sdo

os desafios enfrentados pelos coordenadores de curso para a elaboragdo de

uma nova matriz curricular? Como se posicionam no momento atual, diante
das mudangas propostas pelo governo em 2019? (Gollo Junior, 2020, p. 23).

O objetivo geral desta pesquisa de mestrado foi “verificar como se deu o processo de
implementa¢do das DCN para formacdo de professores nos cursos de Licenciatura em
Matematica” (Gollo Junior, 2020, p. 94). Além do objetivo geral, Gollo Junior (2020, p. 23)

apresenta os seguintes objetivos especificos:

(i) explorar os pressupostos tedricos presentes nas DCNs para a formagdo de
professores de Matematica; (ii) conhecer e analisar as matrizes curriculares de
quatro cursos de Licenciatura em matematica e (iii) identificar a percepcdo
dos coordenadores pedagdgicos sobre o processo de mudanga nos cursos de
Licenciatura em Matematica.

O referencial tedrico que orienta essa pesquisa tem como principais autores: Ubiratan
D’Ambrosio; Julio Emilio Diniz-Pereira; Dario Fiorentini; Paulo Freire; Bernardete Angelina
Gatti; Selma Garrido Pimenta; Dermeval Saviani. A produgao de dados foi realizada a partir de
entrevistas reflexivas com quatro coordenadores de quatro cursos de Licenciatura em

Matematica de diferentes Instituigdes de Ensino Superior na grande Sao Paulo. A analise dos
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dados foi feita a partir da Analise Narrativa, proposta por Bolivar ¢ Domingos (2002). “O
processo de Andlise Narrativa deve sintetizar um agregado de dados em um conjunto coerente,
em lugar de separd-lo por categorias. Os relatos obtidos devem resultar em uma trama
argumental que determina quais elementos devem ser incluidos, com que ordem e com que fim”

(Rabelo, 2011, p. 181).

Os estudos de Gollo Junior (2020) permitem dizer que as disputas ideologicas se
encontram acirradas diante da implementacao das diretrizes, uma vez que se trata de um
processo promovido por diretrizes atravessadas pelas ideias neoliberais instituidas nos cursos

de formacao de professores. Isso implica numa falta de

consenso, entre os formuladores das DCNs, sobre como conciliar a teoria
ensinada nas universidades com a pratica docente, o que acaba por criar
textos-leis paradoxais, confusa, e de dificil implementacdo por parte dos
profissionais dos cursos de formagdo de professores (Gollo Junior, 2020, p.
94).

Além disso, as disputas ocorrem também no interior das IES, sejam elas de qualquer
natureza — publica, privada, privadas sem fins lucrativos, entre outras. Esse estudo evidencia
que “muitos dos docentes desses cursos estdo alienados de seu papel social e enxergam a
educacdo em seu viés mercadologico, o que impossibilita que os cursos de licenciaturas prezem

pela formacao de um professor autonomo” (Gollo Junior, 2020, p. 95).

Esta pesquisa mostra também que, embora a Resolugdao 2/2015 tivesse como papel
principal instituir um modelo de formagao que contemplasse a teoria e a pratica, visando a uma
formacao direcionada também para diversidade cultural, as entrevistas realizadas “com os
coordenadores dos cursos nos mostraram que nao basta novas DCNs serem promulgadas para
mudar a realidade dos cursos. Quem pode transformar os cursos sdo os profissionais que neles
trabalham, ndo os documentos” (Gollo Junior, 2020, p. 95). Além disso, a investigacdo mostrou
ainda que os professores formadores ndo tiveram acesso a teorias criticas durante seu processo

formativo.

Apesar de a pesquisa de Gollo Junior fazer uma investigagdo mais profunda sobre a
Resolu¢ao 2/2015, ele finaliza seu trabalho chamando atencdo para a promulgacdo da

Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019%°, que revoga a resolugio anterior, tendo em conta este um novo

19 Com a instituicio da Resolugdo CNE/CP n.° 4/2024 (Brasil, 2024b), a Resolu¢io CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil,
2019) foi revogada.
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desafio para os professores, uma vez que essa legislagao discorre sobre o retorno das tendéncias

que dissociam teoria e pratica. Com isso, ele conclui que

Embora mudangas que buscam contemplar as necessidades de formar um
docente autonomo estejam ocorrendo, elas permanecem lentas e gradativas,
por conta das diferentes disputas ideologicas na qual o curriculo encontra-se
inserido, mantendo a qualidade dos cursos de formacdo de professores de
Matematica aquém das necessidades da sociedade atual (Gollo Junior, 2020,
p. 97).

A pesquisa de Gollo Junior aproxima-se brevemente da minha pesquisa, quando ressalta
a influéncia das DCN na formacao de professores, principalmente no que tange a Resolucao
2/2015. Porém seu trabalho ndo traz questdes relacionadas a constitui¢ao do curso e dos
profissionais que ali atuam. Dessa maneira, o contexto abordado na sua pesquisa tem um maior

distanciamento da minha investigacao.

A pesquisa realizada por Benites-Bonetti (2018) tem como titulo: Identidade docente:
inter-relagoes entre cursos de Licenciatura em Matematica e a profissionalidade do professor.
Esta pesquisa se insere no campo da pesquisa qualitativa e objetiva “analisar e compreender a
identidade docente de egressos de cursos de Licenciatura em Matematica de Instituigdes
Publicas de Ensino Superior (IPES) do Estado de Sao Paulo” (Benites-Bonetti, 2018, p. 28). A
autora traz a baila a seguinte questao de investigagdo: “Como se constitui a identidade docente

de egressos de cursos de Licenciatura em Matematica?” (p. 28-29).

De acordo com Benites-Bonetti, outras questdes sdo necessarias para tragar uma
discussdo mais profunda sobre o tema em questdo. Assim, surge uma problematica sobre a
maneira na qual as politicas publicas e a formacao inicial influenciam na identidade docente,
assim como os objetivos que direcionam essa escolha profissional. A partir disso, ela propde

responder mais algumas questdes, como as que seguem:

De que forma as Politicas Publicas e os cursos de formagao inicial influenciam
na identidade dos professores? Quais as motivagdes sociopoliticas,
profissionais e pessoais que direcionam a escolha profissional? Qual o
impacto da formacdo na identidade? Qual o perfil dos egressos de um curso
de Licenciatura em Matematica? (Benites-Bonetti, 2018, p. 29).

O referencial tedrico desta pesquisa esta ancorado em Etienne Wenger, Claude Dubar,
Geert Kelchtermans e Carlos Marcelo. A analise da pesquisa foi realizada seguindo os

procedimentos de Analise de Contetdo, pautada em Laurence Bardin.

Para realizar a investigacdo, a autora teve como contexto para producdo dos dados os
cursos de Licenciatura em Matematica da UNESP/Rio Claro, da UNESP/Bauru e da USP/Sao

Carlos. Os sujeitos da pesquisa foram 21 egressos, 3 coordenadores dos cursos pesquisados e 5
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pesquisadores. Foi realizada uma anélise documental dos Projetos Pedagogicos dos Cursos
(PPC) e de documentos encaminhados pelas secretarias dos cursos, além dos registros dos

egressos.

Além disso, foi usado um questionario online, com questdes dissertativas e de multipla
escolha por meio do Formulario Google Forms e entrevistas via Messenger do Facebook e
email. A autora elaborou o processo de investigacdo constituido por dois movimentos: no
primeiro, foi feita a analise documental e aplicado o questionario para os egressos €, no

segundo, foi realizada a entrevista com os egressos, os coordenadores e os pesquisadores.

Para a autora: “a identidade docente tem sido revelada na inter-relacdo entre os aspectos
pessoais e sociais, e influenciada diretamente pelos aspectos relacionados a profissionalidade e
a profissionalizagdo docente” (Benites-Bonetti, 2018, p. 295). Além disso, “compreender o
fendomeno investigado — Identidade Docente dos Egressos — significa tecermos uma articulacao
teodrica entre a profissionalidade e profissionaliza¢do docente, com as facetas que compdem a

identidade docente” (p. 285).

Este cenario possibilitou a autora langar um olhar para a problematica relacionada a

constituicao da identidade do curso de Licenciatura em Matematica. Para ¢la,

a identidade dos cursos também fica comprometida quando a formagao,
pratica e pedagogica, ocupa um lugar secundario, assumindo as caracteristicas
de um curso de Bacharelado em Matematica [...] os curriculos dos cursos
precisam ser revistos e, ainda, torna-se necessario conhecermos o perfil dos
professores formadores, os quais irdo atuar nos cursos de Licenciatura em
Matematica, para possibilitar que o Projeto Politico Pedagdgico, elemento
fundamental na constitui¢do da identidade dos cursos, seja cumprido (Benites-
Bonetti, 2018, p. 291).

Entre as ideias apresentadas na tese desenvolvida por Benites-Bonetti, foi possivel
perceber que questdes como formacdo da identidade docente dos egressos e a identidade do
curso de Licenciatura em Matematica foi um ponto alto da sua pesquisa, dessa maneira, notei
que estas pautas se aproximam de alguns aspectos tragados em minha pesquisa, cOmo o0s
egressos, por exemplo. Desse modo, entendo que este trabalho traz muitas contribui¢des para a

realizar a minha investigacao.

Na sequéncia, dissertacdo de Palma (2018) com o seguinte titulo: Docéncia no Ensino
Superior: aspectos acerca do inicio da carreira de professores formadores na area de Ciéncias
da Natureza e Matemadtica. A despeito de o rigor da pesquisa qualitativa exigir que uma

pesquisa cientifica traga os objetivos e a questdo de investigacdo sem alteragdes tanto no
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resumo, quanto no corpo do texto, a pesquisa de Palma faz um movimento diferente, ela

apresenta trés objetivos diferentes para cada momento do texto.

No resumo, ela traz o seguinte objetivo: “conhecer o perfil profissional dos docentes
que atuavam como formadores em cursos de licenciaturas (em 2017) na area de Ciéncias da
Natureza e Matematica e estivessem atuando na instituicdo hd menos de seis anos” (Palma,
2018, p. 7). No Capitulo I, segue o objetivo: “investigar o processo de construcio da identidade
docente de professores que atuam como formadores em cursos de licenciatura na area de
Ciéncias da Natureza e Matematica” (p. 20). Ja no Capitulo V — “Metodologia” —, tem-se o

seguinte objetivo:

compreender como os docentes ingressantes em uma universidade, sejam eles
novatos ou recém-chegados, sdo impactados em suas praticas de ensino por
fatores relacionados as demais atuacdes dentro da institui¢do, tendo em vista
o processo de construgdo da identidade docente (Palma, 2018, p. 52).

A autora propde responder a seguinte questdo de investigacdo: “Como os docentes
ingressantes/recém-chegados em uma universidade sdo impactados em suas praticas de ensino
por fatores relacionados as demais atuagdes dos mesmos dentro da institui¢ao, tendo em vista
o processo de constru¢do da identidade docente?” (Palma, 2018, p. 18). Com base no contexto

em que a pesquisa foi estruturada, a autora indica outras trés questdes de investigagao:

1. quais aspectos das etapas sugeridas por Huberman (1995) para a carreira dos
professores do ensino secundario sdo pertinentes aos docentes do ensino
superior que estdo iniciando em uma universidade? ii. ha diferencas nos
discursos de docentes que possuem distintas formagdes, no que diz respeito
das dificuldades encontradas em atividades de ensino que empreendem? iii.
quais as influéncias decorrentes das gestdes de diferentes departamentos nas
suas atividades de ensino? (Palma, 2018, p. 18).

O trabalho de Palma tem como referencial tedrico Clermont Gauthier, Michael
Huberman, Anténio Novoa, dentre outros. Para produzir os dados desta pesquisa, contou com
seis professores formadores que atuavam em uma universidade publica do estado de Sao Paulo
em um periodo inferior a seis anos. Esse grupo era formado por trés professores do
departamento de Matematica, dois do departamento de Quimica e um do departamento de
Biologia. A produgao dos dados ocorreu por meio de um questionario semiaberto (impresso)

entregue pessoalmente a cada participante.

A anélise dos dados foi realizada baseada na metodologia do Discurso do Sujeito
Coletivo, numa perspectiva qualiquantitativa, o qual considerou os atributos amplitude e
intensidade. De acordo com a andlise dos dados, os professores formadores sentiam que a

demanda de trabalho era muito grande para as 40 horas semanais. Assim, eles estabeleceram
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algumas prioridades, e a primeira delas esta relacionada a minha pesquisa. Isto posto, ficou
claro que as atividades de ensino eram deixadas para segundo plano, de modo que o foco

principal do trabalho desses professores eram as pesquisas.

Outro elemento importante mostrado nesta pesquisa foi com relagdo as etapas definidas
por Huberman (1995). O contexto investigado revelou que dois professores formadores ainda
se encontravam na primeira etapa (1 a 3 anos — Entrada e Tacteamento), enquanto quatro,
estavam na segunda (4 a 6 anos — Estabiliza¢do, Consolidagao de um repertorio pedagogico).
Embora o conceito de identidade esteja marcado na questao de investigacdo desta pesquisa,
Palma (2018) ndo apresenta, nas consideracdes finais, nenhum elemento referente a este
conceito na constituicdo do profissional docente, cujo movimento poderia estar relacionado ao

perfil dos participantes dessa pesquisa.

Sobre a influéncia dos gestores dos diferentes departamentos, a autora afirma que
“apesar dos participantes dessa pesquisa estarem vinculados a diferentes departamentos, todos
eles sdo influenciados de maneira semelhante, uma vez que todos os departamentos abarcados
por esse estudo possuem a pesquisa na area dura como carro forte” (Palma, 2018, p. 92). Esse
contexto da indicios de que os departamentos tém suas identidades construida sob a mesma
égide, o que pode refletir na identidade dos professores. Apesar de ela ndo fazer uma reflexao
sobre a ideia relacionada a identidade profissional docente, nas consideragdes finais, ela discute
profundamente o referencial tedrico, o que desvela uma certa aproximag¢ao com meu trabalho,

possibilitando ampliar meu embasamento teorico.

A pesquisa de mestrado realizada por Cunha Neto (2016) intitulada: A identidade
profissional dos professores formadores nos cursos de licenciatura em matematica apresenta
uma abordagem qualitativa e tem como questdo de investigagdao: “Como os professores
formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica que ensinam Matematica constituem sua
identidade profissional?” (Cunha Neto, 2016, p. 20). A partir desta questdo, o autor propde
algumas indagagdes secundarias que, por se tratar de temas que norteiam a constituicao da

identidade profissional docente, cabe destacar:

Quais fatores foram/sdo indispensaveis a construgdo da identidade
profissional dos professores formadores na Licenciatura em Matematica? A
identidade do professor formador que ensina matematica na Licenciatura em
Matematica diferencia da identidade dos professores de outras areas do
conhecimento? Qual a concepcdo do professor formador da Licenciatura em
Matematica em relagdo a docéncia no Ensino Superior? Como o professor da
Licenciatura em Matematica contribui para a formacdo de professores da
Educacao Basica? Quais saberes o professor formador que ensina matematica
na Licenciatura em Matematica mobiliza, com maior frequéncia, no exercicio
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de sua profissdo? Quais as principais dificuldades enfrentadas por esses
professores formadores no ambiente de trabalho? Como ocorre o
desenvolvimento profissional desses professores formadores? (Cunha Neto,
2016, p. 20-21).

Na busca por resposta para estas questdes, o autor propds como objetivo geral:
“compreender como a identidade profissional dos professores formadores dos cursos de
Licenciatura em Matematica se constitui” (Cunha Neto, 2016, p. 21). Além deste, ele propde

ainda dois objetivos especificos:

Caracterizar a Instituicdo de Ensino Superior € o curso de Licenciatura em
Matematica participante da pesquisa;

Identificar na trajetdria profissional e pessoal dos professores formadores de
Matematica, elementos que caracterizam a sua identidade profissional docente
(Cunha Neto, 2016, p. 21).

O referencial tedrico discute sobre Ensino Superior, o professor formador, os cursos de
Licenciatura em Matematica e Identidade. As principais referéncias sdo: Selma Garrido
Pimenta e Léa das Gragas Camargos Anastasiou; Maurice Tardif; José Dias Sobrinho; Maria do
Céu Roldao; Paulo Freire; Marcelo Garcia; Dario Fiorentini € Ana Teresa de Carvalho Correa

de Oliveira, Valdina Gongalves Costa; Claude Dubar e Sue Lasky.

A pesquisa de Cunha Neto (2016) contou com a participagdo de cinco professores
formadores, dois que trabalham com Ensino e Educacdo Matematica e trés na area da
Matematica Pura e Aplicada. A producao dos dados foi realizada por meio de entrevistas,
gravadas e transcritas. A andlise foi realizada a partir da Analise de Prosa proposta por André
(1983). Conclui o autor que “as rotinas e as atribui¢des recorrentes da sistematica do trabalho
na universidade constituem um hébito no cotidiano desses professores que engendram o habitus
como estruturante da identidade do professor formador” (Cunha Neto, 2016, p. 133). Em suma,
a identidade vai sendo constituida também no ambiente de trabalho, com seus pares, nas

relagdes sociais.
Além disso,

a pesquisa revelou que a constituicdo da identidade dos professores que
ensinam Matematica na Licenciatura em Matematica tem origem nos
processos de socializagdo, sendo a socializagdo primaria e secundaria
constituidas por atributos familiares, escolares, da graduacéo e pos-graduagao,
do campo profissional e do conhecimento matematico, processo que acontece
na dialética entre esses professores e a sociedade. A incerteza do habitus, nesse
processo, ora como estruturante de uma identidade, ora como provocadora
para uma nova identidade, e a dualidade presente no processo de constituigao
da identidade de um individuo, com elementos objetivos e subjetivos,
engendrou uma identidade profissional aos professores formadores marcada
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por tais processos de socializagdo e pelas experiéncias que se revelaram na
pratica desses docentes (Cunha Neto, 2016, p. 134).

Assim, esse trabalho apresenta algumas ideias comuns a minha pesquisa, visto que um
dos objetivos que proponho estd pautado na hipdtese da constituigdo de uma (re)construgao da

identidade profissional docente a partir das relagdes construidas no ambiente profissional.

O trabalho de mestrado de Pereira (2016) tem como ideia principal a identidade do
professor formado em bacharel que atua na formagio de professores. E uma pesquisa, cuja
abordagem ¢ qualitativa. Seu trabalho estd intitulado: Ser bacharel e professor formador de
professores: narrativas, formagdo e identidade. Para direcionar a pesquisa, ele propde como
questdo de investigacdo “Como os professores bacharéis que atuam em licenciaturas se formam,
se constituem enquanto docentes ¢ mobilizam seus conhecimentos para a formacdo de
professores?” (Pereira, 2016, p. 21). Partindo desta questdo primdria, o autor elegeu quatro

questdes secundarias:

Quais as experiéncias em relagdo a docéncia os professores bacharéis
constroem em sua trajetoria? Quais os significados e sentidos que professores
bacharéis atribuem a docéncia, ao ensino e a formagdo de professores? Que
atribuicdes e relagdes o professor bacharel estabelece de sua formagdo
profissional e continuada com sua pratica docente? Que elementos constituem
o processo de identidade destes professores? (Pereira, 2016, p. 21).

Para respondé-las, Pereira (2016, p. 22) delineou como objetivo geral “investigar e
compreender aspectos da trajetoria formativa e do processo de constituigdo da identidade de
professores bacharéis que atuam em cursos de licenciatura”. Seguido pelos objetivos
especificos:

Elencar aspectos, caracteristicas ¢ elementos que configuram a constituigdo

da identidade dos professores participantes da pesquisa e suas especificidades
contextualizadas pela estrutura do ensino superior;

Contextualizar e problematizar as contribui¢des dos sujeitos da pesquisa sobre
as oscilagodes, limites, possibilidades e experiéncias de sua formag@o, seus
conhecimentos, sua atuacdo e sua pertenca profissional por meio das suas
narrativas;

Enaltecer os significados, sentidos, trajetorias, emogoes e experiéncias dos
processos formativos e da atuagdo profissional docente dos bacharéis (Pereira,
2016, p. 22).

A fundamentagdo teorica esta pautada no conceito de identidade, Ensino Superior e
docéncia. Assim, este trabalho tem como principais referéncias: Claude Dubar; Jorge Larrosa
Bondia; Selma Garrido Pimenta e Léa das Gragas Camargos Anastasiou; Bernardete Angelina
Gatti; Marcos Tarcisio Masetto; Ilma Passos Alencastro Veiga; Antonio Bolivar. A produgdo

dos dados se deu a partir de entrevistas semiestruturadas e questionarios. Participaram da
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pesquisa cinco professores formadores das diferentes areas, tais como: um atuante no curso de
Ciéncias Bioldgicas, dois no curso de Licenciatura em Matemadtica, um no curso de Licenciatura
em Letras e, por fim, um no curso de Licenciatura em Quimica. A metodologia de analise teve

como base a Analise Narrativa.

De acordo com as ideias apresentadas na pesquisa de Pereira (2016, p. 167), a “atuacgdo
profissional consciente ao ser professor formador de professores provoca reflexdes e angustias
aos professores bacharéis nos processos de socializacdo em sala de aula e no desenvolvimento
de sua profissionalidade no ambito institucional”. Esse processo esta relacionado a ideia de
identidade ambivalente e que, de acordo com Dubar (2005), esta associada a “identidade para
si” e a “identidade para o outro”, uma vez que hd um caminhar entre a identidade constituida
durante a formagao profissional e a identidade decorrente das relagdes existentes no ato da

profissdo, a exemplo, o bacharel assumindo o papel de docente.
Nesse sentido, o autor ressalta

que os pressupostos formativos do Bacharelado ndo contemplam, por si so,
especificidades formativas para a docéncia, ou seja, por mais que o0 processo
profissional dos professores bacharéis seja relativizado pelos atos de
pertencimento a docéncia e pela pratica, a docéncia pressupde um conjunto de
linguagens, técnicas, conhecimentos didaticos, teorias e pressupostos sociais
e psicologicos que envolvem a atuagdo docente (Pereira, 2016, p. 168).

O trabalho de Pereira levanta uma discussdo importante para o contexto da formacao
docente, uma vez que, como uma das amarras desse processo de formacao estd na estrutura que
tangencia o processo formativo, principalmente o inicial, cumpre avangar nas discussoes,
trazendo a luz as questdes relacionadas a formagdo do professor formador. Portanto, discutir a
constituicdo da identidade profissional docente e esses contextos possibilita refletir sobre tal
problematica. O cendrio tracado pela pesquisa de Pereira, embora esteja relacionado a
identidade do professor formador, ndo se aproxima totalmente deste meu trabalho, uma vez que
a pesquisa aqui apresentada tem seu olhar para a transformacgdo da identidade profissional
docente dos profissionais formados em outras areas e que atuam na formacao de professores;

no entanto, distancia-se no quanto a modalidade de entrevista utilizada na produgdo de dados.

Em sintese, as pesquisas aqui analisadas sustentam a compreensao de que a identidade
profissional docente € constituida em uma relacao dindmica entre sujeito, contexto institucional,
formacgao, experiéncias e relagcdes interpessoais. Ao mesmo tempo, evidencia-se a necessidade
de aprofundar a compreensdo sobre como esses elementos se articulam especificamente no
interior de um curso de Licenciatura em Matematica, considerando tanto a identidade

construida pelo proprio curso quanto as identidades profissionais dos professores que nele
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atuam. E nesse entrelagamento que a presente pesquisa se insere, buscando compreender como
as relagdes interpessoais e as experiéncias vivenciadas no contexto do curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA participam dos processos de deslocamento e (re)construcao da identidade
profissional docente de professores que transitam entre a Matematica Pura e Aplicada e a

Educacdo Matematica.

Na préxima secao finalizo este capitulo com as novas reflexdes sobre as aproximagdes

e os distanciamentos delineados pelas pesquisas aqui apresentadas.

2.3 Para finalizar: novas reflexdes em meio a novas leituras — aproximacdes e
distanciamentos

Apesar de as leituras revelarem alguns achados que se aproximavam e outros que se
distanciavam do meu tema de estudo, foi possivel verificar que o campo da Educagio ainda tem
muito o que se investigar. Sobretudo, com relagdo a identidade dos Cursos de Licenciatura em
Matematica, uma vez que esse tema aparece apenas tangencialmente em uma das pesquisas
aqui discutida, ou seja, Identidade Docente: inter-relagoes entre cursos de Licenciatura em

Matematica e a profissionalidade do professor (Benites-Bonetti, 2018).

Outra ideia que necessita ser investigada ¢ a constituicdo da identidade profissional
docente dos professores formadores, visto que esse tema ndo aparece nas pesquisas aqui
verificadas. Assim, desenvolver uma pesquisa que tenha como objetivo olhar para essas
questdes permite contribuir para a formagdao docente no Brasil, além de colaborar para
transformar outros cursos de Licenciatura em Matematica, cujo contexto esteja pautado num
modelo formativo tradicional e tecnicista que desconsidera a importidncia da formagao

pedagdgica e humana.

Dessa maneira, ampliar nossa lente de modo critico para a formacao docente no Brasil,
assim como para o contexto em que os cursos de Licenciatura em Matemadtica estdo inseridos,
possibilita construir um processo formativo inicial e continuo com condigdes de criar
mecanismos que promovam um processo formativo conciso, cuja formagao esteja pautada no
desenvolvimento e conhecimentos didatico-pedagdgicos, na valorizagao profissional docente e
com foco na formac¢do do professor pesquisador, pois, somente assim, serd possivel a

mobilizagcdo do docente como um profissional reflexivo.
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Dai a importancia de estruturar um curso de Licenciatura em Matematica que dé conta
de formar professores e professoras pesquisadores, que logrem a reflexdo sobre suas praticas e,

acima de tudo, usufruam de suas prerrogativas, pois

Qualquer atividade de ensino precisa estar articulada, necessariamente, a um
curriculo, a uma teoria, a um método, mas, se quisermos uma transformagao e
ndo somente uma mudanga, é preciso que as atividades de ensino estejam
articuladas a curriculos, teorias e métodos que sejam problematizados
permanentemente por aqueles e aquelas que trabalham nas escolas, por quem os
precisa articular, compreender, refutar e inventar cotidianamente em meio as
praticas pedagogicas (Diniz-Pereira; Lacerda, 2009, p. 1237).

Assim sendo, olhar para o curso de Licenciatura em Matematica em questdo, sua
estrutura e as transformacdes que ocorreram ao longo da sua constituicdo; olhar para os
docentes formadores que atuam nesse contexto, assim como para a influéncia do curso na
formagao dos egressos configura-se como um trabalho de reflexdo e, sobretudo, da construc¢ao
de uma nova perspectiva de formagao. A presente pesquisa amplia o debate e pode trazer novas
contribui¢des quanto ao papel do trabalho coletivo num curso.

Nesta revisao, ao olhar para os referenciais teoricos adotados pelos pesquisadores, fui

delineando quais seriam as minhas perspectivas teoricas para fundamentar a analise dos dados.

Esse ¢ o foco do proximo capitulo.
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3 CONSTRUINDO O PERCURSO TEORICO DA PESQUISA: PRINCIPAIS
EIXOS ARTICULADORES

Queremos saber

O que vdo fazer

Com as novas invengoes
Queremos noticia mais séria
Sobre a descoberta da antimatéria
E suas implicagoes

Na emancipagdo do homem
Das grandes populagoes
Homens pobres das cidades
Das estepes, dos sertoes
Queremos saber

Quando vamos ter

Raio laser mais barato
Queremos de fato um relato
Retrato mais sério

Do mistério da luz

Luz do disco voador

Pra ilumina¢do do homem
Tdo carente e sofredor

Tdo perdido na distancia
Da morada do Senhor
Queremos saber

Queremos viver

Confiantes no futuro

Por isso se faz necessario
Prever qual o itinerario da ilusdao
A ilusdo do poder

Pois se foi permitido ao homem
Tantas coisas conhecer

E melhor que todos saibam
O que pode acontecer
Queremos saber

Queremos saber

Todos queremos saber
(Gilberto Gil, 2022)%

3.1 Formacao de professores

O processo educativo no Brasil, assim como a formagdo de professores, tem sido
historicamente delineado por acdes politicas e sociais que dificultam a promog¢do de uma
educagdo de qualidade e com direcionamentos para a solu¢dao de diversos problemas, como a
desigualdade social, a marginalizagdo, os baixos salarios dos professores, as questdes
infraestruturais e insuficiéncias na formagdo docente (Saviani, 2009). Um dos principais
problemas relacionados a formagao docente ¢ a constru¢do da identidade profissional e as

concepgoes de educacao construidas durante o curso de licenciatura. De acordo com Oliveira e

2 Musica “Queremos Saber” - Cangdo composta por Gilberto Gil (2022)
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Hannula (2008, p. 16), “as perspectivas dos futuros professores sobre o que estdo a aprender e
como, assim como ndo explicam o desenvolvimento de tal conhecimento, levando em conta as

suas experiéncias passadas e presentes”.

O curso de licenciatura ¢ um momento central para que a identidade docente, ja em
construcao, seja objeto de reflexdo, visto que, desde o inicio da escolarizagdo, o futuro professor
vai construindo a identidade do que seja essa profissdao. De acordo com Oliveira e Cyrino (2011,

p. 127),

a identidade profissional constroi-se a partir da sua biografia, das varias
experiéncias formativas e da atuacdo no contexto da pratica profissional,
através da realizagdo da pratica de ensino supervisionada, sendo, portanto,
influenciada por diversos sistemas de mediagdo.

Pensar nos processos formativos e mediagdes envolvidos na formagdo docente ¢é

fundamental para compreender o papel do professor no contexto em que ira atuar.

Sendo assim, ¢ durante a formagdo docente que precisam ser superadas as concepgoes
de modelos hegemonicos, historicamente pautados no utilitarismo e no pragmatismo, isto &,
fortemente marcados pela compreensao internalista do que se espera da atuacao do professor e,
geralmente, deixando de lado os elementos politico-econdmicos e sociais que perpassam a
construgdo e a atuacao do professor. Essas concepcdes devem ser superadas, pois, “as estruturas
formativas de professores, seus conteudos, as didaticas, estdo colocados como um enorme
problema politico e social” (Gatti, 2016, p. 166).

Um dos caminhos para se tensionar essas concepgdes ¢ partir do contexto historico
educacional para refletir sobre a educagdo nos dias atuais. Ao me debrugar sobre a historia da
educagdo brasileira, percebo que muitos dos problemas dos séculos passados ainda se fazem
presentes e sdo frequentemente denunciados por pesquisadores criticos do campo, como
Saviani (2009), Saviani e Duarte (2021), Bittar e Bittar (2012) e Souza (2019). Embora essas
criticas sejam pertinentes e relevantes para elucidar as contradi¢gdes do campo, os processos
transformativos ainda sdo incipientes, uma vez que a educagao ¢ uma instituicao heterénoma e,
portanto, requer uma movimentacdo de participagdo popular para a efetiva¢do da superagao
denunciada por esses autores (Rosa; Andrade, 2025).

Dessa maneira, os problemas educacionais atendem a logica de dominagao de classes
advindas do modo de produgao capitalista, o que faz com que os movimentos resistentes sejam
silenciados diante das imposicoes da classe dominante. Esse processo faz com que as mudangas

operadas tenham ocorrido em nivel superestrutural, conservando no atual modelo de formacgao
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de professores a mesma génese do “inicio do século XX, com inspiracdo na concepcao de

ciéncia dos séculos XVIII e XIX” (Gatti, 2013, p. 59).

Esse ¢ um dos principais motivos pelos quais € preciso olhar atentamente para formacao
docente, principalmente por se tratar de um campo importante para a configuracao de uma nova
sociedade, pois, € por meio dela, que poderdo ocorrer as mudancgas necessarias para a sociedade
avancar em seus aspectos mais essenciais, como: mitigar os problemas ambientais, promover a
formacgao tecnolédgica, possibilitar um desenvolvimento econdmico e social mais humano e, por
fim, pensar o desenvolvimento da sociedade com foco nos direitos humanos, minimizando,
assim, a desigualdade social. Cumpre promover um processo formativo a partir das demandas
da sociedade, considerando o “trabalho concreto para delinear formagdes na ponderacido de
delincamento de cenarios mais amplos, contextos, dinamicas socioculturais, atores,
perspectivas educacionais e func¢ao social da escola — campo de inser¢do dos docentes” (Gatti,

2022, p. 5).

Ao passo que o curso de licenciatura ¢ um espaco de construgdo, ele também ¢é de
desconstru¢do, de lutas e de engajamento politico para formar pessoas criticas. Dele “espera-se
a lucidez do conhecimento e da razao, do pensamento critico, a capacidade de dar sentido ao
que parece, hoje, sem qualquer sentido” (Novoa, 2019a, p. 55). Os cursos de licenciatura
precisam assumir como identidade o compromisso de formar professores com profundo
conhecimento didatico-pedagdgico, cientifico, educacional, politico e, sobretudo, critico. Por

isso,

a formagdo para o trabalho na docéncia pede novas caracteristicas. Nao basta
preparar apenas para instruir. E necesséario preparar para realizar um trabalho
educacional diferenciado visando a formagao de seres sociais com consciéncia
planetaria, a formagao de entes culturais com sensibilidade coletiva, com base
em conhecimentos associados a uma ética social (Gatti, 2022, p. 8).

Além de Gatti (2009, 2010, 2013, 2014, 2016, 2021, 2022), outros pesquisadores €
estudiosos da formagao docente, como Saviani (2009, 2011), Novoa (1995, 1999, 2009, 2017,
2019, 2022) e Tardif (2014), tém contribuido com suas reflexdes politico-pedagogicas e
indicado direcionamentos para o avango da formacdo docente. Saviani (2009), por exemplo,
identifica na historia da educacao dois modelos de formagao docente: o primeiro, alcunhado de
modelo dos conteudos culturais-cognitivos, € o segundo, modelo pedagogico-didatico. Ambos
antagdnicos em sua esséncia, uma vez que o primeiro estd pautado na formagdo do
conhecimento especifico e disciplinar, sendo absolutamente conteudista, enquanto o segundo

tem sua natureza na formacao pedagogico-didatica.
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E fundamental que a instituicdo formadora assuma uma pedagogia que valorize a
formagao didatico-pedagogica, a relagdo teoria e pratica, as diversificadas praticas de ensino e
a criagdo de ambientes propicios para a aprendizagem, sé assim serd possivel superar uma
concepcdo de formacdo pautada no modelo dos conteudos culturais-cognitivos. Além do
antagonismo relacionado aos modelos de formag¢do — conteudos culturais-cognitivos e
pedagdgico-didatico —, no dizer de Saviani (2011), a formagao de professores pode assumir
ainda, outras duas concepgOes contrarias: o “professor técnico” e o “professor culto”. Ele
explica:

o professor técnico ¢ entendido como aquele que é capaz de entrar numa sala
de aula e, aplicando regras relativas a conduta e aos conhecimentos a serem
transmitidos, seja capaz de se desempenhar a contento diante dos alunos.
Diversamente, o professor culto ¢ aquele que domina os fundamentos
cientificos e filosoficos que lhe permitem compreender o desenvolvimento da

humanidade e, a partir dai, realiza um trabalho profundo de formacao dos
alunos a ele confiados (Saviani, 2011, p. 13).

A formagao docente, pautada no “professor técnico”, impossibilita que os professores
acessem recursos € meios suficientes para atuar em um processo educativo que precisa,
sobretudo, de um conhecimento didatico-pedagogico e socioldgico mais amplo. Giroux (2016)
complementa, apontando um modelo de processo formativo importante, aquele que considera
a interacgdo entre a teoria e a pratica, pois a teoria ndo pode ser um bem consumido apenas pelos
intelectuais e académicos, ela precisa extrapolar para as comunidades sociais mais sensiveis,
em uma perspectiva horizontal, tendo em sua maior dimensdo a participacdo social
principalmente da escola. Sendo assim, Novoa (2022) propde pensar em um novo “ambiente
formativo”, o qual considera trés dimensdes formativas — a universitaria, a pesquisa € a escola

— caracterizando o que ele define como “casa comum”. Para esse autor,
A configuragdo deste novo ambiente formativo implica o reconhecimento da
importancia dos papéis singulares desempenhados pelos diferentes atores
internos e externos a comunidade académica. A ideia de terceiro lugar implica
operar com a ideia de diferenciagdo e convergéncia de papéis, combatendo a
crenga, bastante difundida na cultura académica, da existéncia de uma

hierarquizacdo do sistema de saberes que legitima uns em detrimento de
outros, reforgando as relagdes assimétricas de poder (Novoa, 2022, p. 72).

Nessa perspectiva, a formagao de professores deve ser construida a partir da colaboragao
entre universidade e escola. E fundamental criar espacos de experimentacio pedagogica e de
desenvolvimento de novas praticas, conduzidos por um didlogo permanente entre a
universidade, as escolas e os docentes, possibilitando a formacdo e o desenvolvimento

profissional. Por outro lado, as escolas precisam assumir o compromisso de acolher e
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acompanhar os licenciandos e os professores iniciantes, propiciando sua inser¢ao e crescimento
na profissdo (N6voa, 2022). A constituicdo desse ambiente viabiliza um processo de reflexao
sobre o processo formativo e as acdes realizadas nesse meio, “um verdadeiro contrato de
formacgao, desde logo, no interior da Universidade e, depois, com a cidade, com uma rede de

escolas parceiras” (Novoa, 2022, p. 72).

Saviani (2016, p. 65) discute, ainda, diferentes saberes que fazem parte da formagdo
docente, tais como: “saber atitudinal”, aquele que “compreende o dominio dos comportamentos
e vivéncias consideradas adequadas ao trabalho educativo”. O “saber critico-contextual” que se
revela na “compreensdo das condigdes socio-historicas que determinam a tarefa educativa” (p.
65). Os “saberes especificos” sdo aqueles “correspondentes as disciplinas em que se recorta o
conhecimento socialmente produzido e que integram os curriculos escolares” (p. 66). O “saber
pedagdgico”, aquele saber legitimado pelos “conhecimentos produzidos pelas ciéncias da
educagdo e sintetizados nas teorias educacionais visando a articular os fundamentos da
educagdo com as orientacdes que se imprimem ao trabalho educativo” (p. 66) e, ndo menos
importante, o “saber didatico-curricular”, ou seja, “os conhecimentos relativos as formas de
organizacdo e realizagdo da atividade educativa no ambito da relagdo educador-educando” (p.

66).

Cochran-Smith e Lytle (1999) indicam trés concepgdes de conhecimentos necessarios a
docéncia: “conhecimento-para-a-pratica”; “conhecimento-em-pratica” e ‘“conhecimento-da-
pratica”. De acordo com as autoras, o “‘conhecimento-para-a-pratica” se estabelece no ambito
do processo formativo inicial, mas pode acontecer também na formagdo continuada desde que
esse processo de formacdo seja realizado na academia, a exemplo dos programas de pds-
graduacao — mestrado e doutorado. Tal processo de formacao ¢ conhecido como “conhecimento
formal e teorias”?! (Cochran-Smith; Lytle, 1999, p. 250, tradug@o minha). Por isso, € relevante
que os Programas de Pos-Graduagdo oferecidos pelas Instituigdes de Ensino, privadas ou nao,
promovam uma formagao critica e um aprimoramento de docentes comprometidos com o
avanco do conhecimento cientifico, reconhecendo a verticalidade dessa modalidade de

conhecimento.

Dessa maneira, o “conhecimento-para-a-pratica” nao considera o desenvolvimento
profissional — j& que esse processo estd relacionado as praticas e as relacdes sociais que

emergem dessa pratica, assim como as reflexdes sobre o contexto educacional e politico. A

2 formal knowledge and theory



82

concep¢do do ‘“‘conhecimento-para-a-pratica” impossibilita avangar numa proposta de
formagao que valorize o contexto e a reflexdo sobre a pratica e que, ao invés disso, leva em
conta apenas o contetido. Assim, pensar a formagdo nessa perspectiva ¢ pensar uma formacao
descontextualizada da realidade. No entanto, ndo podemos desconsiderar o conhecimento
construido na academia, uma vez que ele ¢ de suma importancia para a formagao docente,
porém, ndo ¢ o unico. O desafio € promover uma formagdo que integre a realidade e os contextos

nos quais os futuros professores atuarao.

A concepcao do “conhecimento-em-pratica” adota duas vertentes: o conhecimento dos
professores experientes versus o conhecimento dos professores iniciantes. Nessa perspectiva,
ele “é conhecido como conhecimento pratico, ou o que os professores competentes sabem, uma
vez que estd imbuido da sua pratica ou nas reflexdes que fazem sobre sua pratica”?? (Cochran-
Smith; Lytle, 1999, p. 2, traducdo minha). Esse modelo de conhecimento ¢ construido a partir
da observacdao das experiéncias de professores mais experientes, da artesania desses
professores, ou seja, € a constru¢ao do conhecimento na agdo, de modo que o conhecimento
académico e tedrico ndo reine sozinho. Nessa concepg¢do, a formacdo nao se da apenas na
academia, mas também na pratica, e esta pautada no processo de reflexao a partir da mediagao
de uma supervisao e orientagdo. Um exemplo ¢ o PIBID, o qual tem no processo reflexivo uma
estratégia valorosa e com grande potencial para a formacao docente inicial (dos discentes) e
continuada (dos professores supervisores). Nesse ambiente de formacao, quando pensado na
perspectiva da concepgao do “conhecimento em pratica”, os professores se tornam profissionais
mais reflexivos diante sua propria pratica, uma vez que, eles “trabalham em pares, um menos
experiente e outro mais experiente, em uma pratica construtivista de sala de aula; ou entdo em
pequenos grupos onde professores inexperientes observam e refletem sobre o trabalho de um

colega mais experiente”? (p. 270, tradugdo minha).

Além disso, ¢ possivel ponderar a aproximacgdo da universidade e da escola, a qual
possibilita aos discentes “reconhecer as discrepancias entre suas crengas e praticas”?* (Cochran-
ith; ) , uca i ) i volv
Smith; Lytle, 1999, p. 271, tradu¢ao minha). Esse processo pode, ainda, desenvolver nos
docentes e nos discentes, ideias que suscitam um perfil profissional mais critico e democrético,

0 que pode ser feito na parceria de trabalho do graduando com o supervisor, seja de estidgio ou

22 is referred to as practical knowledge, or what knowledgeable teachers know, embedded as it is in their practice
and in their reflections on practice.

B work together in pairs, one less experienced teacher and one more experienced in the kind of constructivist
classroom practice that is the target, or in small groups where several inexperienced teachers observe and reflect
on the work of a more experienced one.

2 recognizing discrepancies between beliefs and practices.
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de PIBID. Como afirmam as autoras, “Na educacgdo de futuros professores, este papel ¢ em
geral desempenhado por um professor da universidade ou supervisor de estagio, que ensina os
graduandos a refletir sobre suas experiéncias orientando a constru¢ao de artigos ou outras

atividades autorreflexivas”?® (p. 271, tradugdo minha).
J& o “conhecimento-da-pratica” se aplica mais a formagao continuada, uma vez que

a base desta concepgdo conhecimento-pratica ¢ que os professores, ao longo
de sua vida, tém papel central e critico na geragdo de conhecimento sobre a
pratica, uma vez que suas salas de aula sdo locais de investigacdo, e ao
conectar seu trabalho nas escolas a questdes mais amplas, assumem um ponto
de vista critico na teoria e pesquisa de outros. Redes de professores,
comunidades de investigacdo, e outros coletivos escolares nos quais os
professores e outros somam esforcos para construir conhecimento sdo o
contexto privilegiado para o aprendizado do professor neste contexto®.
(Cochran-Smith; Lytle, 1999, p. 273, tradugdo minha)

Ainda que diferentes concepcdes de formagao sejam discutidas constantemente, ainda
ha a necessidade de pensar a formacdo docente na perspectiva das tecnologias digitais, um tema
novo, € em um processo intenso de transformacdo. Embora a pandemia da Covid-19 tenha
colocado uma lente sobre os problemas relacionados ao uso das tecnologias na educagdo, esse
¢ um campo que a formacao docente ainda necessita conhecer, pois “se de um lado temos um
cendrio social que aponta para uma configuragdo cibernético-comunicacional como base das
relacdes sociais e de trabalho, de outro temos o cenario de populagdes desprovidas, excluidas
desse cenario” (Gatti, 2017, p. 724).

Em vista disso, cumpre um processo formativo que possibilite a atuagdo plena do futuro
professor no contexto da era digital; para isso, ¢ fundamental que a formagao de professores
ndo se fixe em um modelo genérico e superficial, mas que desenvolva um processo formativo
que articule teoria a pratica de ensino. De acordo com Gatti (2017), esse € um dos saltos que as
instituicdes formadoras tém dificuldades em realizar sem desconsiderar a formagdo que
perpassa pelos conhecimentos teoricos e da pratica dos formadores e formadoras de professores.

Para a construcao de uma estrutura formativa compativel com uma formagao docente operativa,

% In preservice teacher education, this role is often taken on by a university based instructor or fieldwork
supervisor who teaches student teachers how to reflect on their experiences by guiding and shaping journal
writing or other self reflective activities.

% The basis of this knowledge-practice conception is that teachers across the professional life span play a central
and critical role in generating knowledge of practice by making their classrooms and schools sites for inquiry,
connecting their work in schools to larger issues, and taking a critical perspective on the theory and research of
others. Teacher networks, inquiry communities, and other school-based collectives in which teachers and others
conjoin their efforts to construct knowledge are the major contexts for teacher learning in this conception.
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¢ essencial que os formadores estejam preparados tedrica e pedagogicamente e conscientes de
sua atuagao nesse processo.

Contudo, ndo basta conhecer as diferentes finalidades no uso das tecnologias digitais,
tanto na educacao quanto no trabalho, ¢ fundamental que os futuros professores tenham um
conhecimento critico sobre esse campo. Embora o advento das tecnologias tenha possibilitado
alguns avancos na educagdo, ainda a tecnologia digital tem sido usada no sistema educacional
como uma ferramenta de dominagao, extinguindo o pensamento critico dos profissionais da
educagdo, além de ser uma porta de entrada para as grandes corporacdes no sistema publico de
Educacdo, como tem sido a inser¢do de plataformas digitais nas escolas pelos diferentes
sistemas de ensino. Realidade que tenho vivenciado em minha pratica como professora da

educagao basica na escola publica.

Nesse caso, 0 seu uso traz mais retrocessos do que avangos para a construgdo da
formagao critica. Além disso, as acdes e os empreendimentos no uso da tecnologia na educagao
tém gerado um sentimento de exclusdo nos docentes, uma vez que as escolas nao tém oferecido
condigdes, equipamentos adequados, formagdo efetiva para os professores e “oportunidades
sistematicas e consistentes de desenvolvimento das competéncias necessarias para fazer um uso

racional das novas tecnologias™?’ (Fanfani, 2007, p. 341-342, traducdo minha).

Torna-se necessario pensar em um processo formativo, considerando o contexto socio-
histérico e a compreensdao desse contexto, as influéncias do conhecimento produzido pela
ciéncia e as agdes e relagdes provenientes desse cendrio. Dessa maneira, a discussdo feita a
partir da conjuntura aqui apresentada contribui também para a formagdo da identidade
profissional docente (Marcelo, 2009b). Haja vista que ela ndo ¢ algo estatico, mas dinamico
que se desenvolve a partir das relacdes constituidas pelo docente no meio social em que atua
(Marcelo, 2009b) e se encontra estritamente presente no ambito da formagdo e da pratica
docente, sendo esta oriunda das relagdes desenvolvidas nos ambientes educacionais a partir das
vivéncias e experiéncias que vao sendo constituidas nesses espacos, tanto na formacgao inicial e
continuada, quanto na pratica docente, assunto que iremos trabalhar em outra secao.

Tendo em vista a necessidade de pensar e discutir a formagdo docente, ndo ¢ menos

importante, conhecer o papel que a formagdo docente ocupa em cada area do conhecimento. A

27 oportunidades sistemdticas y consistentes de desarrollo de las competencias necesarias para hacer un uso
racional de las nuevas tecnologias.
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partir disso, vamos conhecer e buscar compreender os aspectos relacionados a formagdo do

professor de matematica, como veremos na proxima secao.
3.2 Formagao de professores de matematica

A formagao do professor de matematica esta pautada em um conjunto de conhecimentos
direcionados para o ensino dessa disciplina, como o conhecimento didatico-pedagogico, o
conhecimento especifico da matematica e o conhecimento relacionado a matematica escolar.
Portanto, a pratica docente requer a mobilizacdo articulada desses diferentes tipos de
conhecimento. Entretanto, ¢ necessario jogar luz no modo como esses conhecimentos sdo

articulados e trabalhados como processo formativo do professor de matematica.

Sendo assim, cabem algumas perguntas sobre o contexto que baliza a formagdo desse
professor: como tem sido formado o professor que trabalha com os conteudos de matematica
voltados para docéncia? Os professores formadores estdo preparados para atuar nos cursos de
Licenciatura em Matematica? Os cursos de Licenciatura em Matematica estdo cumprindo seu
papel no processo de formacdo do professor de matematica, de modo a forma-los com as
especificidades necessarias para trabalhar com a matematica escolar?

Essas perguntas tém sido objeto de investigacdo de diferentes pesquisadores das areas
de aprendizagem, de curriculo, de metodologias e de contetido de ensino, como Fiorentini e
Oliveira (2013), Moreira (2012), Pereira, Rodrigues e Zaidan (2024), entre outros. Esses
trabalhos sugerem que essas perguntas nos ajudam a refletir ndo somente sobre a construgdo da
identidade docente, mas também sobre a propria constituicdo dos cursos de Licenciatura em
Matematica.

Avaliar esse processo formativo possibilita colocar uma lente sobre os problemas,
equivocos e ideologias presentes historicamente nesse processo de formagdo. A Sociedade
Brasileira de Educagao Matematica (SBEM) tem promovido diversos eventos — nacionais e
internacionais —, publicagdes, ebooks, grupos de discussdo, Féruns Nacionais de Formagao
Inicial de Professores que Ensinam Matematica®®, entre outras agdes ligadas a Educagio
Matematica. Essas acdes t€ém como objetivo discutir e fomentar propostas que contribuam para

a formagao do professor de matematica como educador matematico.

28 Em Rosa e Nacarato (2024) ha uma retomada histérica dos foruns realizados até 2023 pela SBEM.
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Moreira (2012) aponta a importancia da Matematica Escolar, Matematica do Professor
ou Matematica para o Ensino para a formag¢do do professor que ensina matematica,

principalmente os que vao atuar na educacao basica. Ele

parte das conclusdes expressas em Ball, Thames e Phelps (2008), com o
intuito de fixar a ideia de que ha um conjunto de estudos ja sistematizados que
apontam para a existéncia de uma matematica propria para o trabalho do
professor da escola basica, e esta matematica (que alguns tém chamado de
matematica do professor, matematica escolar ou ainda matematica para o
ensino) ndo se identifica com aquilo que, sob a referéncia de formagdo de
contetdo, tem sido trabalhado nas licenciaturas regidas pela logica do 3+1 ¢
suas variantes (Moreira, 2012, p. 1143).

Fiorentini e Oliveira (2013) também defendem que a formagdo docente precisa garantir
ao futuro professor de matematica a constru¢do de um conhecimento mais amplo com
capacidade de mobilizar os estudantes a relacionar os diferentes saberes matematicos com

aqueles construidos historicamente. Para esses autores,

o professor de matematica precisa conhecer, com profundidade e diversidade,
a matematica enquanto pratica social e que diz respeito ndo apenas ao campo
cientifico, mas, sobretudo, a matematica escolar ¢ as multiplas matematicas
presentes e mobilizadas/produzidas nas diferentes praticas cotidianas. O
dominio desses conhecimentos certamente proporcionara condigdes para o
professor explorar e desenvolver, em aula, uma matematica significativa, isto
¢, uma matematica que faca sentido aos alunos, ao seu desenvolvimento
intelectual, sendo capaz de estabelecer interlocucdo/conexdo entre a
matematica mobilizada/produzida pelos alunos e aquela historicamente
produzida pela humanidade (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 924).

Corroborando os autores, esta pesquisa analisa as Matrizes Curriculares do curso de
Licenciatura em Matematica da UFLA, buscando compreender como as mudangas curriculares
realizadas nessas matrizes aproximaram-na de uma formag¢do docente mais consistente € na
tentativa de promover a articulacdo entre os conhecimentos nelas expressos. Dessa maneira ¢
preciso compreender que

a matematica do professor difere epistemoldgica ¢ metodologicamente da
matematica do matematico académico, acrescentando ainda que o
conhecimento matematico do professor diferencia-se [sic] também do
conhecimento matematico que se requer do bacharel. Ndo obstante, isso ndo
significa que a matematica que o licenciando precisa conhecer, para ser
professor, deva ser “uma matemadtica mais simples ou superficial” (Zaidan et
al., 2019, p. 45).

Logo, cumpre saber que o conhecimento matematico do professor de matematica, assim

como a do académico e do bacharel, ¢ desenvolvido de acordo com suas especificidades, o que
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significa que cada um ocupa seu espago no processo formativo, dai a relevancia de desconstruir
essa ideia de hierarquizagao.

Esses diferentes modelos de conhecimentos podem ser observados a partir de trés
concepgoes utilizadas por Coura e Oliveira (2026): “O Conhecimento dos topicos”, aquele
implica conhecer profundamente a teoria matematica e seus conceitos; “O Conhecimento da
estrutura da Matematica”, aquele implica conhecer a estrutura como os conceitos matematicos
sao organizados, obedecendo a uma sequenciagao e considerando o nivel de complexidade e
relagdes que serao estabelecidas; “O Conhecimento da pratica da Matematica”, aquele implica
conhecer o fazer matematico do professor e quais estratégias serdo viaveis usar em cada
contexto.

Essas concepgdes possibilitam olhar para os diferentes processos de formagao do
professor de matematica e compreender que a formagdo para a docéncia em matematica tem
especificidade propria, a qual se baseia no dominio do conhecimento intrinseco a sala de aula
(Coura; Oliveira, 2026). Assim, a formagdo docente do professor de matematica precisa ser
pensada a partir de um processo formativo capaz de contemplar a formacdo matematica
especifica, a pedagbdgica e a tecnologica através da articulacdo dessas trés concepcgdes,
promovendo um processo formativo direcionado para a interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade.

No entanto, para que esse processo aconteca, € necessaria uma mudanga de visao com
relacdo a formagao docente instituida nos cursos de Licenciatura em Matemadtica, os quais, em
sua maioria, tém a matematica especifica como o fio condutor do processo formativo (Zaidan
et al., 2021). Dessa maneira, ¢ fundamental que os cursos de Licenciatura em Matematica
promovam um processo formativo com base na articulacdo entre a matematica especifica, o
conhecimento pedagogico e os de outras areas do conhecimento, traduzindo esse processo em
uma formacdo interdisciplinar (Pereira; Rodrigues; Zaidan, 2024). Além disso, ¢ de suma
importancia investir na formacgao intelectual, filosofica e profissional do professor formador.
Isso implica em compreender e promover acdes que lhe possibilitem acessar a construgdo do

conhecimento matematico proprio da docéncia, uma vez que, ele:

¢ entendido como um conhecimento que forma e instrumentaliza o professor
na formagao inicial para a pratica profissional, sendo assim, um conhecimento
da Licenciatura. Constitui o conhecimento matemdtico proprio da docéncia
compreender a Matematica como construgao historica; valorizar as relagdes
entre Matematica e outras disciplinas, assim como sua aplicacdo em temas e
problemas da vida social; ver a pratica do profissional matematico com
caracteristicas diferentes da pratica pedagdgica docente, de modo que também
se diferenciam as suas formacgdes pelo bacharelado e pela licenciatura;
entender que a formacdo de professores(as) significa preparar para ensinar e
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formar educandos de idades diferentes em realidades distintas, numa
sociedade cada vez mais tecnoldgica, em que ndo se aplica mais um ensino
unicamente transmissivo; preparar o(a) professor(a) para aprender a agir
dentro de um conjunto de demandas proprias da profissdo, além de
compreender a avaliagdo da aprendizagem como um processo continuo e
inclusivo (Pereira; Rodrigues; Zaidan, 2024, p. 7).

Mudar o paradigma em relagdo ao ensino da matemadtica contribui para fortalecer a
concepgdo do professor como profissional da educacdo e agente fundamental no processo de
ensino e aprendizagem. Apesar de essa concepcdo de formagdo ainda nao ser realizada com
base no “conhecimento matematico proprio da docéncia” como sinalizam Pereira, Rodrigues e
Zaidan (2024), ja hd um esfor¢o de alguns cursos na constru¢do da Matriz Curricular para
“aproximar-se das demandas da escola basica nos tempos atuais, por colocar a matematica em

relacdes que favorecem a formacdo de sujeitos sociais que se compreendem na sociedade”

(Zaidan et al., 2019, p. 225).

Para a consolidagdo de um processo formativo na perspectiva de educadores
matematicos, urge reformular os modelos de formagao docente, reforcando a concepgdo do
professor que ensina matematica como um profissional reflexivo, capaz de articular
conhecimentos pedagogicos e matematicos em sua pratica educativa e com um conhecimento
proprio para a docéncia. Para isso, € necessaria uma mudanca estrutural nas matrizes
curriculares e na elaboracao do ideario dos formuladores dessas matrizes acerca do que ¢ a
formagdo do professor que ensina matematica, principalmente aquele que vai trabalhar na

educacao basica.

Refletir sobre o perfil dos cursos de licenciatura em matematica e do formador, para ter

uma ideia mais clara em relagdo a formagao docente, serd o tema da proxima secao.
3.3 Perfil dos cursos de licenciatura em matematica e do formador

O perfil dos professores de matematica tem sido um reflexo dos cursos de Licenciatura
em Matemadtica no Brasil. Gatti, Barreto e André (2011), Mizukami (2013), Zaidan et al. (2021),
Coura e Passos (2021), entre outros, t€ém realizado estudos sobre e no ambito dos cursos de
Licenciatura em Matematica e t€ém demonstrado a necessidade de se pensar um projeto que
minimize os problemas apresentados nesses cursos e aqueles relacionados a formagdo do
professor formador — como a auséncia da formagao didatico-pedagdgica, por exemplo —, o que,
por sua vez, afeta a formagao do professor que ensina matematica na educacao basica. Embora

o Art. 66 da LDB determine que “a preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-a
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em nivel de Po6s-Graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (Brasil,
1996), isso ndo ¢ o suficiente, uma vez que, “até 0 momento, no Brasil, os cursos de formagao
de professores para o ensino superior nao possuem regulamentagdo que estabeleca um curso
especifico para o docente formador, diferentemente do que ocorre nos demais niveis de ensino”

(Alves; Silva, 2024, p. 7).

Alguns pesquisadores da formag@o docente tém trazido a baila problemas que afetam os
cursos de Licenciatura em Matematica, a formagao docente no Brasil e as possiveis solucdes
para eles. Coura e Passos (2021) buscam compreender o conhecimento do formador de
professores de matematica que € investigador da docéncia; Zaidan et al. (2021), por sua vez,
realizaram uma ampla pesquisa sobre os cursos de Licenciatura em Matematica das
Universidades Publicas no Brasil sob a luz da Resolugdo CNE/CP 2/2015; Mizukami et al.
(2022) discutem a formagdo do professor de matematica em relacdo aos processos de
aprendizagem para a docéncia. Os elementos que estdo sob esse guarda-chuva confluem para a

mesma atencao — o perfil dos cursos de Licenciatura em Matematica e do formador.

Por isso, a necessidade de olhar para os dois campos que, embora distintos, compdem
um mesmo cenario, o qual implica na formagio dos futuros professores de matematica. E sabido
que nem todos os formadores de professores que irdo atuar, principalmente, na educagao basica
possuem uma formagao didatico-pedagogica necessaria para trabalhar com a formagao docente.
Logo, esse ¢ um dos fatores que resulta em uma formacao fragmentada e fragil. Nesse sentido,
¢ imprescindivel repensar o perfil dos cursos de Licenciatura em Matematica e, de que maneira,

eles estdo recebendo este formador, uma vez que

ndo basta ao formador conhecer os conteudos, também € preciso auxiliar os
professores a aprender a ensinar (Cochran-Smith,2005). Isso quer dizer que os
estudantes da Licenciatura em Matematica necessitam de suporte para
transformar seus conhecimentos de contetdo especifico em conhecimentos
que possam ser aprendidos pelos alunos que tém ou terdo na escola. Por esse
motivo, ¢ complexo definir uma base de conhecimento dos formadores—
inclusive os da formagdo de professor de Matematica—, pois envolve um
carater duplo: o conhecimento necessario para ensinar os alunos de seus
alunos, futuros professores, € o conhecimento referente a formacdo de
professores (Coura; Passos, 2021, p. 3).

Definir o perfil dos professores formadores que irdo atuar nos cursos de Licenciatura
em Matematica, um perfil alinhado com uma melhor formacdo, também ¢é um ponto
significativo para iniciar uma mudanca estrutural no dmbito dos cursos de Licenciatura em

Matematica. Afinal,
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o professor de Matematica precisa conhecer, com profundidade e diversidade,
a Matematica enquanto pratica social e que diz respeito ndo apenas ao campo
cientifico, mas, sobretudo, a Matematica Escolar e as multiplas Matematicas
presentes e mobilizadas/produzidas nas diferentes praticas cotidianas
(Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 924).

Durante o periodo em que cursei a graduagdo vivenciei uma experiéncia singular.
Alguns dos meus professores ndo haviam trabalhado na educacdo bdsica. Durante uma
socializagdo ocorrida em uma disciplina, perguntei para a professora se ela havia trabalhado
como professora da educagdo basica, e ela afirmou categoricamente que nao. Embora naquele
momento ndo tivesse ainda uma compreensao mais profunda sobre a formagdo de professores,
aquela aula me suscitou a fazer tal questionamento. A sua resposta ndo me surpreendeu, pois
notava que suas aulas se diferenciavam daquelas desenvolvidas por outros professores que, em
algum momento, haviam mencionado ter tido experiéncia com estudantes da educacao basica,

ou seja, o saber pedagdgico estava evidente nas praticas desses docentes.
Essas experiéncias me ajudaram a entender que

¢ importante levar em consideracdo que ao estudar a identidade docente do
professor que atua no ensino superior, deve-se compreender que o contexto no
qual este estd inserido difere muito daquele do professor da educagdo basica.
Como apontado por Pimenta e Anastasiou (2014), o perfil do docente que
ingressa na universidade ¢, na maioria dos casos, daquele pesquisador em
outras areas (fisicos, quimicos, bidlogos, engenheiros, por exemplo) que,
devido ao conhecimento especifico de sua formagao, acabam se vendo dentro
de uma sala de aula de universidade. [...] tais docentes possuem, quando
possivel, pouca formacdo acerca daqueles saberes relacionados a pratica
docente (Palma, 2018, p. 42).

Ser professor e pesquisador e ter o conhecimento do conteudo ndo ¢ o suficiente para
trabalhar com a formagao de professores. Ha de haver uma formagao pautada no conhecimento
didatico-pedagogico, o que nao reflete a realidade dos cursos de Licenciatura em Matematica.
Afinal, se o professor formador nunca tiver experienciado a pratica docente na educagao basica,
como ele tera consciéncia da realidade em que os futuros professores serdao inseridos? Como

ele podera tornar a sua formagao e a dos futuros professores mais completas? Portanto,

alguns aspectos relacionados as caracteristicas e papéis de formadores de
professores [que] deveriam ser levados em conta nas politicas publicas
educacionais, os quais podem considerar nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional da docéncia. Esses estdo relacionados a base de
conhecimento para o ensino (Shulman, 2004), que nao resulta apenas do
dominio do contetido especifico, mas do conhecimento dos contextos
formativos escolares e dos processos de aprendizagem docente; do
conhecimento historicamente contextualizado e fundamentado de politicas
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publicas educacionais ¢ das teorias que o embasam e do conhecimento
pedagogico do conteudo (Mizukami, 2013, p. 145).

A partir do momento em que o professor formador tem acesso a um conhecimento amplo
sobre as diferentes esferas de formagao como: a universidade, o contexto escolar, a pesquisa
em educagdo, seu perfil se aproxima de um modelo de curso que promove uma “solida
formacgao teorica e interdisciplinar, unidade teoria-pratica, trabalho coletivo e interdisciplinar,
compromisso social e valorizagdo do profissional da educagdo, gestio democratica, entre
outros” (Zaidan et al., 2021, p. 62), como preconizava a Resolugdo CNE/CP N° 02/2015
(Brasil, 2015).

Mesmo que a Resolugdo CNE/CP 02/2015 nao tenha sido implementada plenamente,
ela foi um ponto de partida para mudangas mais profundas nos cursos de Licenciaturas, uma
vez que representou “um esforco do movimento nacional docente em longos didlogos com o
CNE-MEC, em especial por meio de suas associagdes e liderancas, no sentido de situar a
formagdo docente dentro da realidade da escola basica para todos” (Zaidan et al., 2021, p. 15),

processo que nao se repetiu nas outras resolugdes.

Entretanto, esse esforco ndo foi suficiente para as mudangas necessarias no perfil dos

cursos de Licenciatura em Matematica, desafio ja apontado por Gatti, Barreto e André (2011,
p.91):

H4 predominio de formagdo académica, mais abstrata, de carater
excessivamente genérico, nas proposi¢des institucionais para essa formagao.
Nao que esse tipo de formacao ndo seja necessario, mas ele € insuficiente para
a integralizacdo da formacdo de um(a) profissional da docéncia. Pelas normas
vigentes no Brasil, definem-se espacos nas licenciaturas, destinados ao
tratamento concreto das praticas docentes, nos quais se poderia aliar
experiéncia e teoria.

Nao obstante os estudos de Gatti, Barreto e André (2011) tenham sido realizados ha
quase 20 anos, eles ainda representam o perfil dos cursos de Licenciatura em Matematica, os
quais ainda estdo pautados em uma formacao genérica e com dificuldade de construir uma
identidade propria. Isso porque, a configuracdo dos cursos ainda continua refletindo “a tradigao
‘3+1°, com énfase na formacdo de conteidos da matematica académica, sem qualquer
articulagdo com os saberes profissionais dos professores, apesar de desafiadora, era — e é —
fortemente enraizada na organizagdo dos cursos € na sua realizacao cotidiana” (Zaidan et al.,
2021, p. 10), os quais tem em suas matrizes curriculares o predominio das disciplinas

relacionadas a matematica especifica.
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E Santos e Nascimento (2025, p. 6) revelam outra

realidade que compromete a formacdo docente, uma vez que boa parte dos
docentes que atua nas licenciaturas em Matematica e que s@o responsaveis por
disciplinas de cunho matemadtico, geralmente estdo lotados em Departamentos
de Matematica, cujos corpos docentes sdo formados predominantemente por
matematicos profissionais, de acordo com Cury (2001). Como consequéncia
disso, se tem que esses cursos apresentam, cada vez mais, um perfil proximo
ao bacharelado, fazendo com que os licenciados demonstrem, com frequéncia,
uma formagdo menos voltada para a docéncia na educagdo basica
subvertendo, dessa forma, seu principal objetivo.

No entanto, para construir a identidade de um curso, € necessario que esse espago seja
constituido por professores formadores com formagao coerente com sua area de atuagao e que,

além disso, eles entendam que

o conhecimento do ensino do contetido da formagdo € o que o formador de
professores de Matematica possui de como organizar a formacgdo e abarca
teorias e enfoques dessa formacdo, incluindo dindmicas e tarefas que
permitam desenhar cenarios formativos para os futuros professores de
Matematica. O conhecimento que o formador tem das caracteristicas do
desenvolvimento profissional dos professores inclui saber como se constroem
o conhecimento e a identidade profissional e também os diferentes graus de
evolugdo das habilidades profissionais. Por ultimo, o conhecimento dos
padroes de formagdo de professores vincula-se mais diretamente ao nivel
educativo em que os professores em formagdo atuardo, embora deva incluir
ainda uma visdo mais global, que abranja os outros niveis. Esse conhecimento
também contempla a capacidade de estabelecer, justificar e avaliar as metas
de aprendizagem dos futuros professores e, nesse sentido, envolve também o
curriculo de formagao de professores (Coura; Passos, 2021, p. 5).

Além da auséncia desse conhecimento na formagao do formador, h4 ainda outro entrave
que dificulta a mudanga na estrutura dos cursos de Licenciatura em Matematica: a disputa
ideologica entre as comunidades de matematicos e a de educadores matematicos. Ao invés de
se pensar uma proposta de formagao docente propria para a formacgao do professor que ird atuar
na educacgdo basica, privilegia-se o senso de disputa entre os pares. Isso fica claro na pesquisa

de Zaidan et al. (2021, p. 23), ao revelar que,

no ambito do ensino e da pesquisa, ha que se considerar a existéncia de uma
tensdo entre as comunidades de “matematicos” e de “educadores
matematicos”, em razdo de entendimentos diferenciados. De um lado, uma
comunidade de estudos da matemdatica comumente denominada “pura”,
atuando com pesquisas que visam ao desenvolvimento dos conhecimentos da
propria area. De outro lado, uma comunidade de pesquisadores que se volta
para a matematica em seus processos historicos, filosoficos, pedagodgicos e
educativos. Tais diferenciagdes tém repercussoes, entre elas, podemos citar a
expressdo de projetos diferentes para a formagdo docente.
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O contexto dos cursos de Licenciatura em Matematica corrobora a constru¢ao de um
ambiente complexo para a formagao docente, ja que a pratica do professor formador reflete na
pratica docente do futuro professor de matematica, impossibilitando a realizacdo de um
processo formativo proprio da docéncia. O perfil do curso de Licenciatura em Matematica e do
formador ainda ndo correspondem ao de um curso com identidade propria. Os professores
formadores, em grande parte, precisam de uma formagao didatico-pedagogica integral, que lhes
oferte uma matematica escolar gestada a partir da articulagdo dos conteudos especificos e

pedagogicos.

Analisar e refletir sobre as problematicas da formacao requer, ainda, que se conhega
como os cursos de licenciatura vém sendo orientados por diretrizes curriculares. Esse € o tema

da proxima se¢ao.

3.4 Linha do tempo com as principais legislagdes relacionadas a formacao de professores

Olhar para o contexto historico, para as principais legislagdes relativas a formagao
docente, vai ajudar a reconhecer os problemas e as superagdes que perpassaram e ainda
perpassam o campo da educagdo, lugar em que a profissdo docente ¢ alicercada. Pesquisadores,
educadores ¢ estudiosos da formagdo docente t€ém realizado diversas discussdes sobre a
organizacao dos cursos de Licenciatura em Matematica e as implica¢des do curriculo nesse

contexto.

O grande empresariado tem jogado contra um programa que possibilita avancar na
constru¢do de um projeto voltado para uma educagao critica ¢ humanizadora. Vale anunciar e
denunciar aqui que a intencionalidade desse sistema ¢ manter a permanéncia de um curriculo
que atenda as propostas e aos projetos do neoliberalismo. Desse modo, a formagdo de

professores acritica ¢ tida como a ferramenta ideal para atender tais objetivos.

E preciso “resistir na busca de uma educagio critica que problematize a realidade social
e cultural de nossas comunidades, a fim de aproximar docentes, estudantes e comunidades”
(Hypolito, 2021, p. 48) para realizar um projeto de Educacao que viabilize a todas as criangas,
jovens e adultos uma educagdo igualitaria e de qualidade (Saviani, 2016). Embora os debates
sobre os cursos de Licenciatura no Brasil tenham sido iniciados no fim do século passado e,
considerando a rapidez com que que a educagdo vem se transformando, ainda sdo necessarios

debates nesse campo.
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Somente em 2001 foi criado o primeiro documento que regulamentava os cursos de
Licenciatura em Matematica e Bacharel: —o Parecer CNE/CES 1.302/2001 (Brasil, 2001b).
Entretanto, esse parecer nao causou o impacto esperado para mudar os cursos de Licenciatura,

seja pelas hegemonias interventivas de grupos de interesse, seja pela auséncia
de vontade ou poder politico das instancias federais reguladoras e gestoras
dessa formagdo em nivel superior. Sua aplicagdo, de fato, traria para as
instituicdes privadas a necessidade de reformulacdes para integrar as
licenciaturas, o que significaria um custo financeiro razoavel. Para as
condigdes de mercado dessas instituicdes, o melhor era deixar a oferta como
estava, sem implicagdes maiores de ajustes curriculares, contratacdo de
docentes e duracdo dos cursos (Gatti; Barretto; André, 2011, p. 95-96).

Com a pressdo das instituigdes privadas, os cursos de Licenciatura em Matematica
continuaram sem uma identidade propria. Aqueles, que ofereciam a formacao docente em
matematica, ndo conseguiam promover um processo formativo adequado para o exercicio da
pratica docente. Mas as discussdes sobre o tema continuaram com efervescéncia,
principalmente no &mbito da SBEM.

Em 2002, foi publicada a Resolu¢ao CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 (Brasil,
2002, p. 4), que estabeleceu que a formagao do professor de matematica deveria ser “realizada
em processo autonomo, em curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade
propria”. Porém, essa resolu¢do “ndo caracterizava a Licenciatura em Matematica como um
curso que prepara profissionais para o ensino, ja que o professor necessita de uma formagao
solida e ndo apenas uma visdao dos problemas que enfrentard como profissional” (Rosa;
Nacarato, 2024, p. 5).

A despeito de essa resolugdo ndo ter alcangado o proposito esperado pela comunidade
cientifica, pela primeira foi criada uma resolu¢do que considerou as estruturas dos cursos de
Licenciatura em Matematica. Todavia, ela sequer foi implementada devido a criacdo de uma
nova resolu¢do — a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2004 — a qual adiou a implementacdo da Resolucao
CNE/CP n° 1/2002 para o més de outubro de 2005, mas, ainda assim, ela ndo foi efetuada (Gatti;
Barretto; André, 2011).

Apods um periodo relativamente grande, em 2015, foi publicada a Resolugao CNE/CP
n.° 2, de 1.° de julho de 2015 (Brasil, 2015), que propds um processo formativo de professores
mais completo, centralizado na Formagdo Inicial e Continuada; na Estrutura e Curriculo; na
Valorizagdo Docente; na Base Comum Curricular. Esse documento refletiu as ideias da
comunidade cientifica e educacional, ja que, pela primeira vez, teve a participagao de diversas
entidades educacionais e pesquisadores da area, como: Associa¢do Nacional pela Formacao dos

Profissionais da Educagcdo (ANFOPE); Associacao Nacional de Politica e Administragao da
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Educacdo (ANPAE); Associacdo Nacional de Poés-graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPEAd), entre outros. Assim,

essa Resolugdo teve amplo apoio das entidades de profissionais da educacao
que puderam opinar e incluir uma série de propostas que o movimento docente
defende. Nela, a formagao inicial contempla, nas 3.200 horas propostas, a
formag@o matematica e pedagogica, além de um conjunto de conhecimentos
como a inclusdo de pessoas com deficiéncia, as diversidades e a pratica como
componente curricular (Pereira; Rodrigues; Zaidan, 2024, p. 2).

A contribui¢do dada pelos grupos e associagdes durante a constru¢do da Resolugdo
CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015) colocou a formagdo inicial e continuada no centro das
discussoes.

Havia grandes expectativas em relacdo aos desdobramentos das Diretrizes,
pois o texto final trazia propostas gestadas nos debates conduzidos por anos
pelas entidades profissionais e cientificas da area de Educacdo. Considerava-
se um avango, j4 que previa a estreita relacdo entre formag@o inicial e
continuada, entre instituigbes de formagdo e escolas, a énfase da
especificidade da formagao docente, a articulagdo entre teoria e pratica ¢ a
valorizacdo dos profissionais do magistério (Zaidan et al., 2021, p. 9).

Dessa maneira, as discussdes sobre a formagao profissional docente foram ampliadas,
alcancando diversos campos da educagao, como: a teoria e pratica; a valorizagdo profissional;
a formagdo continuada para as diferentes modalidades de ensino. O Art. 2.° dessa resolugdo
deixava claro que a formacdo docente inicial e a continuada teriam uma concep¢ao mais ampla
para a formagdo do professor, garantindo que ele estivesse preparado para trabalhar com as
diferentes modalidades de ensino e, sobretudo, com a diversidade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada
em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educagdo Basica
aplicam-se a formagdo de professores para o exercicio da docéncia na
educacdo infantil, no ensino fundamental, no ensino médio e nas respectivas
modalidades de educacao (Educacao de Jovens e Adultos, Educacao Especial,
Educacio Profissional e Tecnoldgica, Educagdo do Campo, Educacdo Escolar
Indigena, Educacdo a Distidncia e Educag¢do Escolar Quilombola), nas
diferentes areas do conhecimento € com integracdo entre elas, podendo
abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar (Brasil, 2015, p. 3).

Essa resolugcdo viabilizou o atendimento relacionado as especificidades de uma
sociedade plural, principalmente aquelas constituidas por diferentes culturas — indigenas,
quilombolas, tecnolégicas, entre outras. E nitida a grande diferenca entre uma legislagdo
elaborada por pesquisadores e professores que conhecem a realidade em que estdo inseridos e
uma criada por pessoas que desconhecem o contexto educacional.

Apesar de a Resolugdo CNE/CP 2/2015 (Brasil, 2015) ter sido elaborada a muitas maos,

e maos que representavam os principais interesses relacionados a constituicao de uma formagao
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docente capaz de promover uma educagdo plena, uma das pesquisas do Grupo GT-07
(Formagao de Professores que Ensinam Matematica) da SBEM, coordenada por Samira Zaidan,

revelou que, em 2019,

um numero significativo de cursos ainda nao tinha realizado as reformulagdes
demandadas pelas DCN-2015, o que sugere que mudancas previstas em
diretrizes oficiais podem tardar a serem implementadas em projetos dos cursos
de Licenciatura. Esse dado pode ser visto como parte das resisténcias dos
atores — particularmente, docentes — para a linha adotada nas Diretrizes
(Zaidan et al., 2021, p. 11).

Elas revelaram, ainda, que alguns cursos realizaram as reformulagdes de maneira
burocratica e, que embora, tenham considerado a Resolu¢do CNE/CP 2/2015, “alguns PPC
revelam contradigdes e tensdes com as Diretrizes” (Zaidan et al., 2021, p. 11). Entdo, ainda que
essa resolugdo indicasse uma nova proposta para a formagao docente, possibilitando a extingao
da concepcao de formagdo pautada no modelo 3 + 1, os cursos permaneciam em uma
“tricotomia entre a formagdo matematica, a formacdo didatico-pedagogica e a pratica
profissional nas Licenciaturas em Matematica” (Zaidan et al., 2021, p. 11), proposta que
mantinha a formagdo oferecida pelos cursos distante da formacao matematica prépria da

docéncia.

A Resolu¢ao CNE/CP 2/2015 (Brasil, 2015) foi a que mais se aproximou de um projeto
de formacao docente que compreende que “a superacao do 3+1 passa pela estruturacdo de uma
formacao matematica que define seus saberes a partir da relevancia deles na pratica profissional
para a qual a licenciatura forma seus alunos, e ndo apenas a partir de critérios de relevancia
internos a matematica académica” (Moreira, 2012, p. 1144). Entretanto, essa resolucao nado se
manteve por muito tempo, visto que, em 2019, foi publicada a Resolugdo CNE/CP 2, de

20/12/2019, revogando a Resolugdo de 2015.

O retrocesso na Educacdo brasileira com a implementacdo da Resolucio CNE/CP
2/2019 (Brasil, 2019) pode ser explicado, tendo em vista 0 momento historico que explicitou
uma das contradi¢des do capitalismo e que refletiu mundialmente — a crise de 2008. Os efeitos
dessa crise contribuiram para a ascensdo da extrema direita, que, no Brasil, se consolidou a
partir da cooptagdo do movimento antipetismo que ganhou as ruas por meio das grandes

manifestagdes ocorridas em 2013.

A consequéncia desse processo de cooptacao das massas em torno de uma ideologia
com viés antidemocratico resultou, em 2016, no impeachment da presidenta Dilma Rousseff,
reeleita democraticamente em 2014. Assim, o vice-presidente Michel Temer assumiu a

presidéncia da Republica e varias politicas que atropelaram todas as agendas sociais do Brasil.
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Entdo, mesmo que a Educagdo tivesse tido um certo avango com a constituicdo da Resolugao
CNE/CP 2/2015 (Brasil, 2015), o novo cenério colocado pelos movimentos geopoliticos, que
resultaram na ascensdo da extrema direita ao poder no Brasil, acarretara seu processo de

retrocesso.

As agdes contra um projeto de Educagdo que desenvolve uma formagao critica tomaram
forma no periodo governado por Michel Temer, como ja dito, e se aprofundaram durante o
governo do Presidente Jair Messias Bolsonaro, tornando cada vez mais dificil o
desenvolvimento de uma proposta de educagao mais efetiva e que atendesse as especificidades
de uma sociedade plural. Além disso, com a entrada de grupos neoliberais na educagao publica,
como representantes do Instituto Leman, da Fundagdo Ayrton Senna, do Banco Itat, do
movimento Todos pela Educacgao, por exemplo, os educadores, a sociedade e toda a comunidade

escolar foram perdendo espaco nas discussdes pertinentes a Educagao.

Nesse contexto, foi lancado o programa politico-econdmico “Uma Ponte para o
Futuro”, cujo objetivo era “aprofundar o papel do ‘Estado minimo’, enxuto e supostamente
eficiente; incrementar a participagdo da iniciativa privada; flexibilizar o mercado de trabalho e
ampliar a concorréncia internacional, abrindo de maneira escancarada as portas para a venda
do patrimdnio nacional” (Mancebo, 2017, p. 880). E foi esse contexto politico que viabilizou a

construgdo e a implementacdo da Resolugao CNE/CP 2/2019 (Brasil, 2019).

A implementacao da Resolucdo CNE/CP 2/2019 evidenciou o retrocesso a que a
Educacgao foi submetida diante de um Sistema Educacional que abria mao de uma Diretriz
Nacional, construida por um grupo de pesquisadores, educadores e pela comunidade escolar,
para implementar uma resolu¢do que desconsiderou as contribuicdes de todos esses grupos que

tém um conhecimento profundo sobre a Educagdo e suas complexidades.

A Resolugao CNE/CP 2/2019 (Brasil, 2019) —a BNC Formagao — tinha como principio
uma proposta de formacao tecnicista e, como prioridade, a formagdo de mao de obra barata para

atender ao mercado de trabalho, ou seja, as grandes empresas.

A partir da sua implementagao, um novo cenario estava posto, uma vez que, a instituicao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018a) gerava um novo desafio para a
valorizacdo docente, a formagdo inicial e a continuada no Brasil, rompendo com a simetria

desses trés pilares. Explicam Cunha et al. (2025, p. 5):

Na proposi¢do de operacionaliza¢do de uma Base Nacional Comum de
Formagdo de Professores (BNC-Formagédo), a Resolu¢do CNE/CP 02/2019
desconecta a formagao inicial, continuada e valoriza¢ao docente; por um lado,
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centrando-se na formacdo inicial de professores e, por outro, nao
reconhecendo os professores como profissionais da educacao, denotando um
carater técnico para a profissao.

Assim, a implementacao dessa resolugao implicava na necessidade de conhecer e refletir
profundamente sobre os problemas educacionais e retrocessos que ela estava promovendo no
cenario educacional brasileiro. A partir disso, era fundamental que toda comunidade escolar,
educadores e pesquisadores tomassem consciéncia de que a educagdo se tornaria um campo
frutifero para promover o neoliberalismo, movimento conhecido desde os anos 1980, quando
Margarete Thatcher assumiu a lideran¢a na Europa e passou a difundi-lo para o sul global.
Chegou no Brasil nos anos de 1990, com Fernando Collor de Mello (presidente no periodo
1990-1992), foi implementado por Fernando Henrique Cardoso (presidente de 1995-2003) e,
desde entdo, o neoliberalismo na educacao nunca deixou de existir na Educacao brasileira.
Dessa maneira, ele “ndo ¢ tdo somente uma politica econdmica, mas uma racionalidade

discursiva que permeia nossa produgdo politica, econdmica, social e cultural” (Hypolito, 2021,
p. 38).

Entdo, desde a década de 1990, o pais vem ganhando um novo contorno, conduzido por
um brago da ideologia neoliberal, que tem na formagdo docente seu foco, uma vez que ela ¢
responsavel por veicular de forma estratégica os anseios do capitalismo. Com isso, a regulacao
dos modus operandi das instituigdes internacionais sobre as Diretrizes Educacionais vem
definindo os caminhos que o Estado deve seguir com relacdo as propostas e aos projetos para a

Educacao.

Tais projetos, gestados no ambito do ecossistema empresarial, vém minando de forma
intensa a responsabilidade do Estado com a Educacdo, colocando-a cada vez mais nas maos das
grandes empresas privadas. Assim, “o engendramento da educacdo e da formagdo de
professores a um idedrio determinado pelo mercado mediante principios administrativos e
empresariais: gestdo, planejamento, previsao, avaliagdes sistémicas, controle, €xito” (Ximenes;
Melo, 2022, p. 742) tem definido cada vez mais os projetos para construir uma educacao

tecnicista e acritica.

Mediante tantos movimentos contra uma educagao publica e de qualidade, ha ainda, a
interferéncia de instituigdes internacionais € nacionais operando no contexto das avaliagdes da
aprendizagem. O resultado disso foi a padronizacdo do modelo de educagdo, o qual

desconsidera a construcdo do conhecimento critico ¢ da forma¢do humana, tendo como foco a
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formagdo técnica com um suco de alienag¢do. Para Hypolito (2021, p. 39), a “BNCC ¢ a

expressao local de uma padronizacdo curricular global”.
Com a implementa¢do da Resolugao CNE/CP 2/2019,

os processos de formagdo tendem a ser direcionados para a formacdo da
utilizacdo dessas técnicas, que foram testadas e sdo baseadas em evidéncias.
Trata-se, finalmente, de esvaziar a formagao daqueles aspectos criticos do que
deve ser a educacdo de criancas, de jovens e adultos, dos fins da educacao
(Hypolito, 2021, p. 48).

Se o objetivo da BNCC — elaborada para atender os projetos neoliberais — era acender
os niveis de aprendizagem dos estudantes, construindo uma consciéncia critica, a sua
implementagdo deixou claro que esse projeto ndo deu certo (Hypolito, 2021). Dai a relevancia
de os profissionais da educagao receberam uma formagao mais ampla que lhes permita refletir
sobre as incongruéncias presentes na politica institucional que reverberam negativamente na
sociedade e na pratica docente e, a partir disso, construir um projeto de Educagdo consciente

dos problemas sociais, politicos, ambientais, entre outros, capaz de oferecer

A constru¢do de um processo formativo critico possibilita olhar para o contexto histdrico
e tomar consciéncia dos problemas que nos afetam, principalmente, aqueles que potencializam
as diferentes estratégias utilizadas no processo de privatizacdo da Educagdo publica. Essa
tomada de consciéncia possibilita, inclusive, compreender como os empresarios encontram
solugdes e/ou criam condig¢des diante de problemas sociais, como os causados pela pandemia
da Covid-19, que resultou no aumento do uso das tecnologias digitais, evento que contribuiu
para que o poder publico aderisse as grandes empresas privadas para fazer uso das estruturas
publicas. Usar uma lente, cuja construcao esta pautada em uma formagao critica, contribui para

o exercicio da pratica docente com maior potencial para a transformagao social.

Embora a transformagdo social possa acontecer via Educacdo, o contexto histdrico
mostra que o discurso ideologico presente em grande parte do empresariado tem como objetivo
moldar a sociedade para que as coisas permane¢am do jeito que sempre estiveram: uma
sociedade alienada fadada a atender os desejos e os anseios da classe dominante. Um caminho
para blindar esse discurso, € os cursos de Licenciaturas constituirem uma identidade propria,
de modo que a formag¢do docente se apodere de um maior grau de reflexibilidade acerca dos

impactos que um processo formativo critico tem sobre a educacdo e a sociedade.

Apds um periodo bastante tenso no Brasil, no qual a Educacdo estava sendo atacada

diariamente, uma outra resolucdo — Resolugdo CNE/CP 4/2024 (Brasil, 2024b) — foi publicada,
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em substituicdo a Resolucdo CNE/CP 2/2019 (Brasil, 2019), que vigorou por um curto periodo.
Embora o Parecer CNE/CP N.°: 4/2024 (Brasil, 2024a) tenha feito uma critica sobre a auséncia
de um debate com a comunidade escolar, cientifica e de educadores na construcdo e na
implementagao da Resolugdo CNE/CP 2/2019 (Brasil, 2019), a elaboragdo da Resolugdo
CNE/CP 4/2024 (Brasil, 2024b) nao foi diferente, visto que também nao houve a participa¢ao

das entidades em sua elaboragao.

A ndo participacao da comunidade educacional representa um retrocesso na
elaboragdo de politicas educacionais, ja que marginaliza preocupagdes ¢
conhecimentos advindos de outras instancias educacionais, principalmente
das instituicdes responsaveis pela formacao inicial de profissionais do
magistério. O impacto de uma politica centralizadora é direto na propria
concepedo das diretrizes (Cunha et al., 2025, p. 4).

Tendo em conta que ambas as resolugdes — Resolugdo CNE/CP 2/2019 e Resolugao
CNE/CP 4/2024 — foram construidas e implementadas verticalmente, ou seja, sem a
participagdo de quem realmente poderia contribuir com a formagdo docente e,
consequentemente, com a Educagdo, fica evidente que a luta por uma Educacao de qualidade

esta envolta por grandes desafios.

Embora, a Resolugdo CNE/CP 4/2024 (Brasil, 2024b) tenha algumas aproximagoes com
as orientagoes colocadas pela Resolugao CNE/CP 2/2015 (Brasil, 2015), como: “a consolidagao
da educacdo inclusiva, por meio do respeito as diferencas, reconhecimento e valorizacdo da
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, etaria, entre outras” (Brasil, 2024b, p. 5),

ela ndo evidencia uma articulacgao entre a

formacdo inicial, a formagdo continuada e a valorizagdo da carreira docente,
constituindo-se novamente em uma politica fragmentada para se pensar a
problematica da formagdo e da valorizagdo dos profissionais do magistério
reiterando discursos de responsabilizagdo dos professores sobre a qualidade
da educacao brasileira (Cunha ef al., 2025, p. 16).

Portanto, a Resolugao CNE/CP 4/2024 (Brasil, 2024b), além de ndo atender a formagao
de professores de maneira plena, garantindo um avango para a Educagdo no Brasil,
“desconsidera a autonomia universitdria ao desprezar experiéncias e conhecimentos
desenvolvidos ao longo de décadas de atividades integradas entre ensino, pesquisa € extensao”

(Cunha et al., 2025, p. 16).

De igual maneira, ela “reproduz a politica por rupturas em que, sem discussdo com as
instancias responsaveis pela formagdo de profissionais do magistério, extingue concepgdes

curriculares bem sucedidas [sic], como as Praticas como Componente Curricular” (Cunha et
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al., 2025, p. 16). Dessa forma, a Resolugdo CNE/CP 4/2024 (Brasil, 2024b) reproduz a

ideologia de uma classe que usa desse artificio para se manter dominando a sociedade.

E nessa perspectiva que vamos olhar para a identidade de um curso construida na relagao

dialética com as identidades dos professores formadores.

3.5 A identidade de um curso construida na relagdo dialética com as identidades dos
professores formadores.

Um curso de licenciatura ¢ um espago constituido por varios universos — curriculo,
tensoes, ideologias, relagdes, identidades, politica — Nessa perspectiva, a formacao docente ¢
construida a partir das conexodes entre esses diferentes universos, os quais sao refletidos nas
acoes do professor formador que, por sua vez, refletem nas praticas do futuro professor. E,
assim, o desenvolvimento profissional docente e a constru¢do da identidade profissional
docente sdo estabelecidos. Nesse cendrio a identidade de um curso e as identidades dos

professores formadores sdao construidas em uma relagao dialética.

Este estudo ancora-se no conceito de dialética, baseado em Marx (2011). Para ele, a
dialética é o movimento da realidade e o método de apreensdo da realidade, simultaneamente.
Todo movimento apreende uma série de contradigdes, pois € preciso negar o que se afirma e
superar o que se nega. Entdo, mobilizar a dialética é apreender os movimentos contraditorios
que determinam as dimensdes do ser. Em outras palavras, ¢ reproduzir idealmente, no plano

subjetivo e mental, o movimento contraditério do real no plano objetivo e concreto.

A partir da dialética de Marx (2011), centrarei esfor¢os para entender o movimento que
constitui a relagdo das identidades do curso e dos professores formadores e seus reflexos na

formagdo docente. Apesar de o desenvolvimento profissional®®

docente também ter um papel
muito importante na formagao do professor, ele sera tratado de forma tangencial nessa seg¢ao,
j& que pretendo desenvolver uma reflexdo mais profunda sobre a construcao de identidades no

contexto do curso de Licenciatura em Matematica.

De acordo com Dubar (2005, p. 136), “a identidade nada mais ¢ que o resultado a um
so tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural,

dos diversos processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem

29 £ ym processo a longo prazo, que reconhece que os professores aprendem ao longo do tempo. Assim sendo as
experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as novas experiéncias com 0s seus
conhecimentos prévios. Para isso, € necessario que se faca um seguimento adequado, indispensavel para que a
mudanga se produza (Marcelo, 2009a).
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as institui¢des”. Para Marcelo (2009b, p. 112) “o desenvolvimento da identidade acontece no
terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um processo evolutivo [...] visto como uma
aprendizagem ao longo da vida”. Na concepcao de Bolivar, Fernandez e Molina (2005. p. 5,

tradu¢ao minha),

a identidade profissional docente, além do lado pessoal, ¢ um efeito do
contexto de trabalho, inscrita em um espaco social determinado com algumas
relagdes sociais especificas. O espaco individual estd situado em praticas
profissionais mais amplas compartilhadas, primeiro na escola, com os
professores, alunos e familias, como agentes que reconhecem a identidade. As
identidades profissionais sdo formas socialmente reconhecidas de se
identificar mutuamente no ambiente de trabalho®.

Além disso, “os estudos sobre identidade pessoal, profissional ou institucional tém
aumentado nas ultimas décadas, pois ela se tornou uma nova lente através da qual se analisam
e compreendem outras questdes antigas™! (Bolivar; Segovia, 2019, p. 67, tradugdo minha)
como o contexto em que a formacgao docente esta estruturada, os coletivos e suas ideologias, 0s
problemas oriundos do sistema educacional, entre outros. Nesse sentido, o desenvolvimento da
identidade profissional docente acontece a partir da resposta que o docente da ao proprio

contexto vivenciado e nao por meio de conhecimentos e atitudes adotadas.

Contudo, é necessario levar em consideracdo as subidentidades®?, uma vez que elas
estdo no cerne da constitui¢ao da identidade profissional docente e, “quanto mais importante ¢
uma subidentidade, mais dificil ¢ muda-la” (Marcelo, 2009b, p. 114). E notério que a identidade
profissional docente propicia ao professor elevar sua autoestima, seu compromisso € sua
satisfacdo na sua pratica, mas ela também pode abrir um espaco para a vulnerabilidade, ja que
esse estado € intrinseco ao campo da emogao e, consequentemente, na formacao da identidade

do professor.

Nesse sentido, o curso de Licenciatura em Mateméatica da UFLA traz no processo de
construcdo da sua identidade — a sua identidade provisoria — as subidentidades, ou seja, aquelas

relacionadas a identidade dos professores formadores, como a desenvolvida pelo grupo de

%0 La identidad profesional docente, ademds del lado personal, es un efecto del contexto de trabajo, inscrita en un
espacio social determinado con unas relaciones sociales especificas. El espacio individual esta situado en unas
practicas profesionales mds amplias compartidas, en primer lugar en el centro escolar, con los profesores,
alumnado y familias, como agentes reconocedorves de identidad. Las identidades profesionales son formas
socialmente reconocidas de identificarse mutuamente en el ambito del trabajo.

81 Los estudios sobre identidad personal, profesional o institucional se han incrementado en las ultimas décadas,
al haberse convertido esta en una nueva lente desde la que se analizan y comprenden otras antiguas cuestiones.

, p. 20), ubi i S A\ i X u

32 Para Marcelo (2009b, p. 20), as subidentidades “tém a ver com os diferentes contextos em que os professores se

desenvolvem”.
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professores educadores e a do proprio curso que se encontra em um complexo processo de
transformagao, isto €, no anseio de construir uma identidade propria do curso de Licenciatura

em Matematica.

Embora os cursos de Licenciatura em Matematica sejam constituidos por uma
identidade organizacional, ndo significa que ela seja igual a dos professores que neles atuam.
Isso porque cada grupo de docentes carrega consigo uma identidade propria construida a partir
da sua vivéncia, da sua formacao ideoldgica e politica e, sobretudo, das relagdes constituidas
socialmente. Dai a necessidade de um olhar atento para o processo identitario dos cursos de
Licenciatura em Matematica — assim, € possivel compreender que a identidade relacionada a
sua estrutura organizacional nem sempre se assemelha a identidade profissional docente dos

seus professores formadores.

Situagoes presentes no espago de formagao — os cursos de Licenciatura em Matematica
— podem constituir um ambiente de vulnerabilidade, ou seja, quando uma pessoa se fecha em
uma postura defensiva, quando ndo se permite participar de agdes coletivas, por exemplo.
Assim, “essa postura fechada inibe o aprendizado, a construg¢ao de confianga e a colaboragao,
e a pessoa nessa postura pode sentir ineficacia politica, medo, raiva ou atitude defensiva”
(Lasky, 2005, p. 4). Essa situacdo, seja ela positiva e/ou negativa, “¢ influenciada por aspectos
pessoais, sociais € cognitivos” (Marcelo, 2009b, p. 114). Além disso, “as experiéncias
emocionais estao inextricavelmente interligadas com a crenca, o contexto, o poder e a cultura”

(Lasky, 2005, p. 3).
Nesse processo,

a construgdo identitaria da profissdo docente ultrapassa o processo de
construg¢do e dominio de conhecimentos, traz a complexidade de construgao
consigo e com o outro, incorporando defini¢des de si, indissociavel das
vivéncias sociais no cotidiano da formacéo e das situagoes de trabalho docente
(Ferreira; Ferraz, 2021, p. 318).

Dessa maneira, ela pode ser vista como parte substancial do ser professor e de suas
relacdes, sejam elas com os seus pares e/ou com a propria identidade do curso em que exerce a

docéncia.

O contexto em que o professor formador estd inserido € 0 movimento historico atrelado
a ele sdo elementos condicionantes para a formacdo da identidade docente. As agdes do

professor

sdao mediadas pelos elementos estruturais de seu ambiente, cCOmo 0s recursos
disponiveis para eles, as normas de sua escola e politicas externamente
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mandatadas [...] compromisso pessoal, vontade de aprender sobre a instrugdo
e ver o aprendizado como continuo (Lasky, 2005, p. 3).

Esses elementos e as relagdes que o professor vai constituindo ao longo de sua carreira,
seja ele formador de professores ou ndo, vao reconstruindo a sua identidade docente, que “¢

como os professores se definem para si proprio e para os outros” (Lasky, 2005, p. 3).
Complementam Ferreira e Ferraz (2021, p. 306) que

essa dimensao de tornar-se e ser professor resulta na conjuntura da construgao
da identidade docente. [...] Numa perspectiva social, a identidade profissional
resulta de uma adequacao entre a identidade para si e a identidade para o outro,
pensando na possibilidade de compreender a construcdo da identidade
profissional através do dispositivo de formacdo, do processo identitario
biografico e do processo relacional.

Ferreira e Ferraz (2021, p. 308) destacam, ainda, a complexidade do ambiente de
formagdo na construcao da identidade profissional docente, uma vez que, “ha diferencgas entre
sentir-se professor e tornar-se professor, situadas em diferentes demandas, pois a identidade ¢
um fenémeno complexo que se desenvolve no ambito social”. Nesse sentido, “o professor
necessita de diferentes saberes para a fundamentacao de sua identidade. Uma profissdo que vai
além da transmissdo de conhecimento; envolve a constante atualizagcdo e a adaptagdo a novas

demandas educacionais” (Paixdo; Santos; Paiva, 2024, p. 304).

Portanto, os cursos de Licenciatura em Matematica precisam construir uma identidade
propria, de modo que o futuro professor consiga tomar consciéncia do seu inacabamento, como
anuncia Freire (2019) e, que além disso, ele possa desenvolver um conhecimento reflexivo para
acessar, quando necessario, novos conhecimentos. Essa relacdo entre a identidade do curso e a
identidade profissional do professor perpassa também pela emogao, uma vez que esse processo
acontece principalmente nas relagdes sociais e, sendo os cursos de licenciatura um espago para

a construcgao dessas relagdes, tais sentimentos sdo inerentes a este contexto.

A relagdo dialética entre a identidade do curso e a identidade dos professores formadores
passa, entre outros, por um complexo processo politico e social, os quais afetam também a
educagdo basica. Lasky (2005) realizou uma pesquisa, cujo pano de fundo era conhecer o
impacto das mudancas no cendrio educacional em uma determinada regido do Canada. E ela
constatou que aquelas que envolviam curriculo, estrutura organizacional das escolas, avaliagdes
sistematizadas dos estudantes e professores, diminui¢ao no investimento para a educagao, entre

outros, naquele momento historico, influenciavam diretamente na profissdo docente. Alguns
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problemas presentes nos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil e, consequentemente,
no processo de formagdo docente, como: o curriculo, estrutura organizacional do curso, a
formagdo dos professores formadores, igualmente contribuem para construir a identidade do
curso ¢ a dos professore formadores. Assim “ao focalizar a identidade no trabalho, ressalta as
forcas que as institui¢des exercem em sua constituicdo, uma vez que a identidade se constroi

imersa numa tensao permanente entre o individual e o social” (Rossi; Hunger, 2020, p. 320).

Esse contexto nos instiga a levantar a seguinte questao: como a relacao dialética entre a
identidade do curso de Licenciatura em Matematica e a identidade profissional dos professores
formadores afetam a formagdo dos futuros professores de matematica? A resposta para essa
pergunta ndo ¢ muito simples, visto que se trata de um tema complexo e com muitas camadas.
No entanto, ¢ possivel observar uma conjung¢do de fatores que influenciam nessa relagdo e que
sao constituidas por diferentes elementos presentes no ambiente formativo, como: os curriculos,
a formagdo dos professores formadores, os critérios para a contratagdo dos professores

formadores, a ideologia representada pelo corpo docente, entre outros.

Ainda que ndo haja uma resposta definitiva e/ou Unica para essa pergunta, ela nos ajuda
a olhar para o movimento que constitui essa relagao dialética e perceber que ela pode influenciar
numa mudanga de paradigma que sustenta um projeto de formagao que ndo favorece a formagao
completa do futuro professor que ensina matematica, principalmente, aquele que trabalha na

educacgao basica.

A construgdo desses construtos tedricos me possibilitou conhecer caminhos pelos quais
ndo tinha trilhado, possibilitando construir maior conhecimento sobre a formacdo docente e
seus atravessamentos, como: identidade docente, identidade institucional, marcas que estdo

presentes nos participantes desta pesquisa, como veremos na sequéncia.
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4 CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA: O ENREDO PRINCIPAL
DE UMA HISTORIA

Numa folha qualquer

Eu desenho um Sol amarelo

E com cinco ou seis retas

E facil fazer um castelo

Corro o lapis em torno da mao
E me dou uma luva

E se faco chover com dois riscos
Tenho um guarda-chuva

Se um pinguinho de tinta

Cai num pedacinho azul do papel
Num instante, imagino

Uma linda gaivota a voar no céu
Vai voando, contornando

A imensa curva norte-sul

Vou com ela viajando

Havai, Pequim ou Istambul
Pinto um barco a vela

Branco navegando

E tanto céu e mar

Num beijo azul

Entre as nuvens vem surgindo
Um lindo avido rosa e grena
Tudo em volta colorindo

Com suas luzes a piscar

Basta imaginar e ele esta partindo
Sereno e lindo

E se a gente quiser

Ele vai pousar

Numa folha qualquer

Eu desenho um navio de partida
Com alguns bons amigos
Bebendo, de bem com a vida

De uma América a outra

Eu consigo passar num segundo |[...]
Sem pedir licenga

Nessa estrada, ndo nos cabe
Conhecer ou ver o que virda

O fim dela, ninguém sabe

Bem ao certo onde vai dar
Vamos todos

Numa linda passarela

De uma aquarela que, um dia, enfim
Descolorira

(Toquinho, 1983%),

Para desenhar os contornos desta investigagdo, ¢ necessario se municiar de riscos €
rabiscos, pois ¢ dessa maneira que escolhi criar um caminho para redesenhar algumas historias

de vida e de formacao. E com consciéncia que preciso buscar o melhor caminho para celebrar

3 Musica “Aquarela” - Cangdo composta por Guido Morra, 1983.
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nossas vivéncias e experiéncias, trata-se de saber pedir licenga para contar as historias que
mudaram e continuam mudando toda uma vida, de andarmos juntos em uma mesma passarela
com o objetivo de construir € contar novas historias — as historias que se entrecruzam em nossa
jornada. E nesse caminhar que, as vezes s6 ou em um coletivo de amigos, vou fazendo e
refazendo os contornos desta pesquisa. Assim como em tudo que fazemos, constituimos e
compomos, ¢ necessario que haja um planejamento, e em relacdo a licenca para contar essas
histérias ndo seria diferente. Assim, este percurso metodologico se torna um dos cenarios mais
importantes dessa pequena histéria, historia de vida e formacao. Formacao que rege o lugar

mais importante da nossa sociedade — a formacao docente.

Nessa perspectiva, esta investigagcdo propde abordar um tema relevante para a formagao

docente no Brasil, uma vez que

a formagdo de professores ¢ um espago central na defesa da escola publica e
da profissdo docente. Nao pode haver boa formagdo de professores se a
profissdo estiver fragilizada, enfraquecida, pois a participagdo da profissdo ¢
imprescindivel numa formagao profissional. Mas também nao pode haver uma
profissdo forte se a formacao de professores for desvalorizada e reduzida
apenas as disciplinas a ensinar ou as técnicas pedagdgicas (Novoa, 2022, p.
103-104).

Nesse sentido, tomar consciéncia de que a formacao docente estd atravessada por ideias
e politicas que a fragilizam, enfraquecem e desvalorizam pode ser uma forma de combater essas
distor¢des. Assim, proponho, nesta pesquisa, transitar pelo campo da formagao docente e olhar
para a formacao e o contexto de um curso de Licenciatura em Matematica em especifico, o da
UFLA. Esse processo se constituira com a contribuicao de alguns atores que por ele passaram,

como os egressos € outros que ainda fazem parte dele, como os professores formadores.

Neste capitulo apresento os caminhos metodologicos da pesquisa, as questdes e 0s
objetivos que a orientam, os participantes € 0 modo como se deram os processos de producdo e

de andlise dos dados.
4.1 Os objetos que compdem o inicio de uma historia: questdes, objetivos e caracterizagdo da
pesquisa

A presente investigacdo busca responder a seguinte questao orientadora: “Como se deu
o processo de (re)constru¢do da identidade do curso de Licenciatura em Matemdtica da UFLA

e quais praticas formativas adotadas contribuiram para essa identidade?
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Os cursos de Licenciatura em Matematica sdo estruturados de varias maneiras € com
diferentes identidades; nessa perspectiva, a pesquisa tem como objetivo geral: identificar
elementos que contribuiram para a (re)constru¢ao da identidade do curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA — na concepgdo dos participantes da pesquisa — e para o processo de

formacao dos futuros professores de matematica.

Relacionando a questdo orientadora e o objetivo geral, elegi os seguintes objetivos

especificos:

1. Mapear e analisar o processo historico de mudancas na Matriz Curricular do curso de
Licenciatura em Matematica da UFLA, identificando os agentes e os contextos dessas
mudancas.

2. Conhecer e compreender quais elementos influenciaram as mudangas realizadas no
curso, na perspectiva dos participantes da pesquisa.

3. Identificar, a partir das vozes dos egressos, as praticas formativas adotadas que foram

determinantes na constitui¢do profissional docente.

Esta pesquisa se justifica, ao ter como foco um olhar para: a constru¢do do curso de
Licenciatura em Matematica da UFLA, a mudanca de identidade docente de alguns professores
formadores e a influéncia do curso na formagao e na pratica de egressos; desse modo, possibilita
vastas reflexdes sobre a formagdo docente e, também, seus problemas e avangos. Para Gatti
(2010) estamos vivenciando um periodo em que as instituigdes formadoras, em sua grande
maioria — as publicas, mas principalmente as privadas —, vém promovendo um processo

formativo generalizado.

Muitos desses cursos ndo trazem uma ‘“‘articulacdo entre as disciplinas de formacgao
especificas (conteudos da area disciplinar) e a formagdo pedagogica (conteudos para a
docéncia)” (Gatti; Barretto; André, 2011, p. 116). As autoras consideram o prejuizo que o
modelo (3 + 1) instituido no inicio do século XX ainda traz para os cursos de licenciatura. Dai
a importancia de levantar uma discussdo sobre o contexto de um curso de licenciatura e suas

especificidades, movimento que joga luz aos problemas enfrentados na formacgao docente.

Por se tratar de uma pesquisa biografico-narrativa (Bolivar; Segovia, 2019), ela traz uma

abordagem qualitativa, cujos aspectos essenciais

consistem na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na andlise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos
pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de
construgdo do conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos (Flick,
2009, p. 23).
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A pesquisa qualitativa surge em meio a constituicdo das diferentes estruturas sociais —
e, com isso, manifesta-se a necessidade de uma outra lente que possibilite compreender a
organizacdo da sociedade. Desse modo, ela se insere com maior intensidade no campo das
Ciéncias Humanas e Sociais, como as areas da Antropologia, da Psicologia, da Sociologia, da
Educagao, entre outras. Dessa forma, “a pesquisa qualitativa € de particular relevancia ao estudo
das relagdes sociais devido a pluralizacdo das esferas de vida” (Flick, 2009, p. 20), visto que a
pesquisa na modalidade quantitativa j& ndo dd conta de compreender por completo as

complexidades existentes nesses contextos.

Nesse sentido, a abordagem qualitativa serd fundamental para o desenvolvimento da
pesquisa, pois se trata um processo que da possibilidades de caminhar entre o social ¢ o
subjetivo e verificar as ideias que se aproximam e as que divergem; e propicia uma
contextualizacdo mais ampla do curso investigado e das transformagdes pelas quais ele foi
atravessado. Além disso, “a pesquisa em Educagdo cria um espago rico para o uso dessa
abordagem de pesquisa, possibilitando o reconhecimento e a compreensdo do potencial de cada

elemento a ser investigado” (Rosa, 2022, p. 74).

A abordagem qualitativa possibilita a compreensao do contexto social e cultural. Além
disso, por se tratar de uma pesquisa biografico-narrativa que tem como instrumentos de
producdo de dados a entrevista narrativa e a entrevistaconversa, a pesquisa qualitativa
possibilita entender, a partir das historias de vida narradas pelos sujeitos: os sentimentos de
pertenca, as emocgdes, os dilemas, as ressignificacoes, as relagdes sociais estabelecidas, entre
outros aspectos. No caso da formagao de professores, essas narrativas permitem identificar os

processos vividos que constituem a identidade profissional docente.

A pesquisa biografico-narrativa tem potencial para trabalhar com as experiéncias
vividas e, a partir delas, acessar aspectos profissionais, sociais, subjetivos € emocionais. Isso
faz com que essa modalidade de pesquisa contemple as diferentes areas de estudos, como a area

de Humanas.

O enfoque biografico-narrativo vai muito mais além de uma determinada
metodologia de produgdo e anélise de dados biograficos, para confirmar um
modo proprio de investigar [...]. A pesquisa biografico-narrativa ¢ hoje,
também, um espaco de encontro, interse¢do e debate entre diferentes ciéncias
sociais, com seus respectivos usos metodologicos, mas que acabou por
configurar um férum — de certo modo “transversal” e até mesmo “género
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confuso”, mas com grande dinamismo, proje¢do e prospectiva® (Bolivar;
Segovia, 2019, p. 38, tradugdo minha).

No ambito da pesquisa académica esse movimento entre o contar € o ouvir as historias
atentamente, de maneira reflexiva, considerando uma determinada metodologia, constitui um
processo de investigacdo que atende a todos os requisitos de uma pesquisa cientifica. Dessa
maneira, a opcao pela pesquisa biografico-narrativa no desenvolvimento deste trabalho possui
grande potencial para responder aos propositos desta investigacao, visto que ela d& acesso direto
as historias contadas pelos participantes. Esse processo de ouvir e, as vezes, contar nossas
histérias em um entrecruzar de lembrangas e experiéncias vivenciadas em determinados
contextos leva a refletir sobre valores e ideias que, por vezes, divergem e/ou convergem entre
si, traduzindo o contexto investigado em um processo dialégico. No caso deste estudo, o fato
de eu fazer parte do grupo investigado propicia criar um cendrio que viabiliza o entrecruzar da

minha histéria com a dos participantes e possibilita uma compreensao dos dados produzidos.

Nesse sentido, as histdorias contadas pelos participantes desta pesquisa constituiram um
processo dialoégico — o de contar e de ouvir as histérias —, e, nesse processo, suas lembrangas e
vivéncias possibilitaram identificar e compreender os principais elementos que viabilizaram a
construcdo da identidade do curso de Licenciatura em Matemadtica. Além disso, foi possivel
apontar momentos que fizeram com que alguns professores formadores acreditassem que a
Educacdo Matematica poderia ser um novo caminho a ser trilhado. Somadas as historias dos
professores e suas idealizagdes, ha ainda as histérias dos egressos. Esse processo biografico-
narrativo também jogou luz as minhas proprias experiéncias e revelou as minhas historias de
superacao.

Na sequéncia apresento alguns elementos relacionados a narrativa, a entrevista narrativa

e a entrevistaconversa, instrumentos utilizados na producao dos dados desta pesquisa.

4.2 Anarrativa, a entrevista narrativa e a entrevistaconversa no ambito da pesquisa
biografico-narrativa

Por se tratar de uma pesquisa biografico-narrativa, o instrumento fundamental para a

producdo dos dados estd pautado no uso de narrativas. Bolivar, Domingo e Fernandez (2001)

34 El enfoque biogrdfico-narrativo va mucho mds alld de una determinada metodologia de recogida y andlisis de
datos biograficos, para conformar un modo propio de investigar [...] La investigacion biogrdfico- narrativa es
hoy, también, un espacio de encuentro, interseccion y debate entre diversas ciencias sociales, con sus respectivos
usos metodologicos, pero que ha terminado por configurar un foro —en cierto modo «transversaly e incluso
«género confusoy— pero con gran dinamismo, proyeccion y prospectiva.
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defendem que as narrativas em pesquisas qualitativas possibilitam aprofundar temas de diversas
areas do conhecimento, sobretudo na area da Educagdo. A pesquisa biografico-narrativa tem
ganhado seu proprio lugar frente as pesquisas positivistas. O positivismo busca generalizagao
e objetividade, enquanto a narrativa lida com subjetividade e contextos especificos. Ela se
coloca eficiente metodologicamente, uma vez que da espaco a escuta de pessoas que nem

sempre sdo ouvidas pelas politicas publicas. A pesquisa biografico-narrativa realizada

dentro de uma metodologia de corte “hermenéutico” permite conjuntamente
dar significado as dimensoes cognitivas, afetivas ¢ da agdo e compreendé-las.
A subjetividade é, também, uma condi¢@o necessaria do conhecimento social.
Permite representar dimensdes relevantes das experi€éncias, sentimentos,
propositos, desejos e projecdes — tradicionalmente ocultas — para configurar a
construgdo social da realidade®® (Bolivar; Segovia, 2019, p. 39, tradugdo
minha).

Na Educagao, o uso das narrativas pode provocar vastas reflexdes sobre as experiéncias
vivenciadas nos diferentes espacos, seja na academia como metodologia de pesquisa, seja na

formacgao e na pratica docente. Assim,

a aceitagdo ¢ a generalizagdo da pesquisa biografico-narrativa como uma
abordagem metodologica e com entidade propria faz com que haja cada vez
mais projetos de pesquisa que a utilizam de maneira sistematica e
especializada nesses tipos de pesquisa, atribuindo novas contribuigdes,
perspectivas e metodologia. Desde as consideragdes narrativo-literarias até o
uso de vozes e documentos pessoais voltados para recuperar a memoria
historica de episdédios de pessoas silenciadas ou “sem voz”, os relatos
autobiograficos e as histérias de vida t€m se tornado material relevante na
pesquisa educacional®® (Bolivar; Segovia, 2019, p. 37, tradugdo minha).

Os autores afirmam ainda que “o ato de narrar o cotidiano, o vivenciado, possibilita
reflexionar e dialogar sobre ele de um lugar exotdpico [...] que permite alcangar ‘exotopias’ e
dizer sobre as visdes de si mesmo e do vivido, que anteriormente, imerso na situa¢do, ndo eram

possiveis”®’ (Bolivar, Segovia, 2019, p. 32, traducdo minha).

% Dentro de una metodologia de corte «hermenéuticoy, permite conjuntamente dar significado y comprender las
dimensiones cognitivas, afectivas y de accion. La subjetividad es, también, una condicion necesaria del
conocimiento social. Permite representar dimensiones relevantes de estas experiencias, sentimientos, propositos,
deseos y proyecciones —tradicionalmente ocultas— para configurar la construccion social de la realidade.

% La aceptacién y la generalizacién de la investigacién biogrdfico-narrativa como enfoque metodoldégico con
entidad propia llevan a que cada vez haya mas proyectos de investigacion que lo usan, con una sistematizacion
y especializacion en estos tipos de investigacion, con nuevas aportaciones, perspectivas y metodologia.

Desde las consideraciones narrativo-literarias al uso de voces y documentos personales orientados a recuperar

la memoria historica de episodios y personas silenciados o «sin vozy, los relatos autobiogrdficos e historias de

vida han ido entrando como material relevante en la investigacion educativa.

37 el acto de narrar lo cotidiano, lo vivenciado, posibilita reflexionar y dialogar sobre ello desde un lugar
exotopico —que este autor sefialaba como distanciado de lo vivido— que permite alcanzar «exotopiasy, es decir,
visiones de si mismo y de lo vivido que anteriormente, inmerso en la situacion, no le eran perceptibles.
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Dessa maneira, ¢ percebida uma disseminacdo ampla da investigacdo biografico-
narrativa e sua consolidacdo no meio académico. Ela se faz presente “em grupos de
investigacdo, em seminarios, simpdsios, congressos, dissertagoes e teses, publicagcdo de livros
e revistas, na criagdo de associagdes e redes de investigacdo, etc.”% (Bolivar; Segovia, 2019, p.
34, traducdo minha). O grupo de pesquisa HIFOPEM, do qual participo desde minha entrada
no doutorado, em 2022, é um espaco voltado para discussdo, producdo e apresentagdo de
trabalhos em congressos e escrita de livros relacionados as narrativas. Os estudos, as discussoes
e as produgdes realizadas nesse cenario tém promovido a projecdo do tema em congressos €

entre outros grupos de pesquisa e a publicacio de livros e artigos>°.

No campo da pesquisa biografico-narrativa, t€m sido usados alguns meios especificos
para a producdo dos dados, como: escrita (auto)biografica; relatos de vida — historia oral —; e
diferentes técnicas de entrevistas, como a entrevista narrativa € a entrevistaconversa, por
exemplo. Esses instrumentos sdo de grande importancia ¢ adequados para um dos momentos
mais relevantes da pesquisa — o da produgao dos dados. No meu caso, inicialmente, optei pela
entrevista narrativa, pois supunha que seria o instrumento mais adequado para a produgdo dos
dados, visto que ela se opde ao modelo de entrevista estruturada ou semiestruturada, modo
como ¢ usada para a producdo de dados na grande maioria das pesquisas. Mas ndo ¢ sé isso, a
entrevista narrativa apresenta uma abordagem cuja configuragdo ¢ bem diferente. Inspirada nas
tradicdes hermenéuticas, ela possibilita “o desenvolvimento de novos métodos de coleta e

andlise de dados empiricos no campo das ciéncias sociais e da educacdo” (Weller, 2009, p. 3).

Para o uso desse tipo de entrevista, alguns critérios precisam ser atendidos, como, por
exemplo, em relagdo a postura do pesquisador. Nesse caso, o pesquisador interfere 0 minimo
possivel no contexto da entrevista. Além disso, ¢ fundamental a constituicdo de um ambiente
que minimize a influéncia do entrevistador. Ou seja, ¢ um modelo que requer a superacdo dos
modelos de entrevista que se baseiam na tradicional forma “pergunta-resposta” e que
transforma a maneira de entrevistar em uma comunica¢ao cotidiana, o ato de contar e ouvir

historias (Jovchelovitch; Bauer, 2015).

8 Grupos de Investigacidn, seminarios, simposios, congresos, disertaciones y tesis, publicacién de libros y
revistas, creacion de asociaciones y redes de investigacion, etc.

3 No contexto do grupo ja foram publicados os seguintes livros: Pesquisas (com) narrativas: a producdo de
sentidos para experiéncias discentes e docentes (2018), Como nos tornamos pesquisadores narrativos (2022),
Escola — lugar para desenhar, narrar, falar e aprender sobre o tempo (2023), As narrativas como possibilidades
de um olhar para o ensino de matematica nos anos iniciais (2024) e, por fim, Pesquisas (com) narrativas e com
narradores.: modos de produgdo e andalise (2025). Os artigos podem ser consultados em “produgdes” no site do
Grupo de Pesquisa HIFOPEM: https://hifopem.com.br/ .
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Durante a narragdo, ¢ aconselhavel que o entrevistador ndo interfira, dialogue ou tega
comentarios com o entrevistado, uma vez que a influéncia do pesquisador descaracteriza a
entrevista narrativa (Jovchelovitch; Bauer, 2015). Embora o entrevistador ndo interfira
diretamente na fala do entrevistado, ¢ fundamental ter uma escuta atenta as informacgdes
presentes no momento da entrevista e durante a transcricdo. Isso porque “as narrativas estao
sempre inseridas no contexto socio-historico. Uma voz especifica em uma narrativa somente
pode ser compreendida em relacdo a um contexto mais amplo: nenhuma narrativa pode ser
formulada sem tal sistema de referentes” (Jovchelovitch; Bauer, 2015, p. 104). A entrevista
narrativa traz em sua génese grande potencial para essa abordagem de pesquisa. Ela possibilita,

ainda, construir um didlogo entre o individuo e a estrutura social na qual esta inserido.

Esse modelo de entrevista requer a ado¢ao de duas questdes fundamentais na sua
constituicdo, as questdes “exmanentes” e as “imanentes”. As caracteristicas proprias das
“questdes exmanentes refletem os interesses do entrevistador, suas formulagdes e linguagem
[...]” (Jovchelovitch; Bauer, 2015, p. 97) e o objetivo a ser alcangado com a entrevista, ou seja,
elas podem reorientar o pesquisador a buscar novas informagdes caso seja necessario. As
cc ~ 1 99 . J4 . .
questdes imanentes” podem ser entendidas como proprias dos elementos trazidos pelo
informante, com informagdes que o pesquisador julgara importante ampliar ou ndo no momento

da entrevista.

Para entender melhor o contexto da entrevista narrativa, Jovchelovitch e Bauer (2015)
apresentam um quadro orientador para a producdo de dados com o uso da entrevista narrativa.

No Quadro 2, a seguir, estdo as fases principais da entrevista narrativa.

Quadro 2. Fases principais da entrevista narrativa da pesquisadora

FASES REGRAS
Preparagdo Elaboragdo do campo
Formulacgdo de questdes exmanentes
Iniciagdo Formulagdo do topico inicial
Emprego de auxilios visuais
Narragao central Nao interromper

Somente encorajamento nio verbal para continuar a narragao
Esperar para os sinais de finalizagdo (“coda*®”)
Fase das perguntas Somente “Que aconteceu entdo?”
Nao dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes
Nao discutir sobre contradigdes
Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”

Ir de perguntas exmanentes para imanentes
Fala conclusiva Parar de gravar
Sdo permitidas perguntas do tipo “por qué?”

400 termo “coda” possui diferentes significados, a depender do contexto em que ¢ utilizado (msica, livro,
idiomas, entre outros). No que se refere a entrevista narrativa, ele esta relacionado a pausa ou a0 momento em
que o entrevistado da sinais de que finalizou sua fala.
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| Fazer anotacdes imediatamente depois da entrevista |
Fonte: Jovchelovitch e Bauer (2000, p. 62)

Além das orientagdes feitas pelos autores, para que a pesquisa que usa a entrevista
narrativa seja proficua, € necessario que o entrevistador estabeleca uma relacao de colaboragao
com o entrevistado, de modo que ele se sinta encorajado a contar sobre suas experiéncias € que
os elementos que forem surgindo durante a entrevista se correlatem com o problema a ser
investigado. Nesse sentido, ¢ imprescindivel atender a alguns principios, tais como: deixar
claro, logo no primeiro contato com o entrevistado, o contexto da pesquisa e de que maneira a
entrevista sera realizada; assegurar que o tema central da entrevista faga parte da experiéncia
do informante; possibilitar que esse processo esteja diretamente voltado para o significado

pessoal, social ou comunitario do participante (Jovchelovitch; Bauer, 2015).

E fundamental que o pesquisador crie um ambiente de interagdo com o entrevistado e
se coloque no lugar de escuta, mas uma escuta atenta — e deve-se cuidar para que nenhuma
experiéncia relatada pelo informante se perca durante a escrita ou sua fala. E necessario também
se atentar para a extensao da narrativa e para os detalhes que serdo ditos, pois todo esse processo
dependera do objetivo do pesquisador, do informante e do contexto social que estd sendo
investigado. Nesse sentido “o objetivo das entrevistas narrativas ndo ¢ apenas reconstruir a
historia de vida do informante, mas compreender os contextos em que essas biografias foram
construidas e os fatores que produzem mudangas e motivam as agdes dos informantes”

(Muylaert et al., 2014, p. 196).

1 ¢ fundamental que o pesquisador ou a

Para a realizacdo da entrevista narrativa®
pesquisadora tenha elaborado um roteiro com as questdes exmanentes que irdo motivar os
sujeitos da pesquisa a narrar suas experiéncias, vivéncias, o detalhamento dos acontecimentos
e as agoes constituintes desse processo. As questdes do roteiro devem estar fundamentadas nos
temas que envolvem a pesquisa. Embasada nas ideias de Jovchelovitch e Bauer (2015), elaborei
dois blocos de questdes, um direcionado aos professores formadores do curso e outro para os

egressos. As questdes dos roteiros estdo no Quadro 3.

uadro 3. Questdes orientadoras para as entrevistas da pesquisadora
QUESTOES DIRECIONADAS PARA OS DOCENTES DO CURSO DE LICENCIATURA
EM MATEMATICA DA UFLA

1) Conte-me um pouco de vocé, de sua trajetoria de formagdo, como se constituiu professor € como
foi seu ingresso na UFLA.

41 Refiro-me apenas a entrevista narrativa, pois tratava-se do momento de elaboragio do roteiro de questdes para
a entrevista. Naquele momento, ndo imaginava um novo direcionamento para esse processo.
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2) Conte-me como foi a sua participacdo na elabora¢do das matrizes curriculares do curso para
atender as diretrizes curriculares nacionais para formagdo de professores. Os docentes da sua
area foram inseridos nesse processo? De que forma? Que outros fatores foram influenciando na
elaborag¢do dos PPC?

3) Conte-me sobre os fatores e experiéncias que contribuiram para a sua mudanga de area de
formagdo para a Educagdo Matematica. Que acontecimentos foram desafiadores nesse processo
e que promoveram mudangas na identidade profissional docente como processo evolutivo? (Essa
questdo esté direcionada apenas para os docentes que se deslocaram de sua area de formacao)

4) Como vocé vé€ os egressos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Lavras em sua atuag@o como profissionais docentes? H4 um acompanhamento desses egressos
na sua pratica docente e/ou no processo de formagao continuada?

5) Conte-me um pouco sobre os impactos da BNC-formag@o na sua pratica e na formacdo dos
futuros profissionais da educagédo, os futuros professores.

6) Eu queria que vocé falasse como foi o inicio, como ele foi pensado ¢ o que levou a UFLA a criar
esse curso de Licenciatura de Matematica. (Essa questdo estd direcionada apenas para a
professora que idealizou e trabalhou na constituicdo do curso)

QUESTOES DIRECIONADAS PARA OS EGRESSOS DO CURSO DE LICENCIATURA
EM MATEMATICA DA UFLA

1) Conte-me sobre sua trajetoria estudantil e sobre a escolha do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Lavras. Quais eram suas expectativas quanto ao curso?
Elas foram atendidas, foram além?

2) Ao longo do curso de Licenciatura em Matematica ocorreram mudangas na Matriz Curricular,
vocé percebeu mudangas na dindmica do curso durante o periodo em que vocé estava na
graduacdo? Essa mudanga atingiu a sua matriz? Conte-me como vocé€ vivenciou esses
momentos.

3) Conte-me se, durante a graduagdo, vocé participou de programas de iniciacdo cientifica e
iniciagdo a docéncia. Se sim, que contribuicdes esses programas trouxeram a sua formagao?
Ressalte os aspectos mais importantes desses programas e como vocé analisa a formagdo que
recebeu para atuar como professor de matematica.

4) Conte-me um pouco sobre os impactos da BNC-formagdo na sua pratica e na formagdo dos
futuros profissionais da educagéo, os futuros professores. (Essa questdo esta direcionada apenas
ao professor que atua na formagao de professores no IFSP)

Fonte: elaboragdo propria

Embora tivesse pensado e planejado a producdo dos dados com o uso da entrevista
narrativa, ndo imaginava que o fato de ter me graduado e feito o mestrado na UFLA
possibilitasse a constru¢ao de uma relagao mais estreita com os participantes da pesquisa. Além
disso, o periodo em que estive em formacao permitiu vivenciar algumas experiéncias com o
grupo de professores e egressos, o que foi central no redirecionamento da producao dos dados.
Com isso, durante o desenvolvimento da entrevista narrativa, outros caminhos foram seguidos.
Em meio a um tema aqui, outro ali, entre uma lembranca e outra, algumas vivéncias nostalgicas
vieram a tona € a entrevista tomou o corpo de uma entrevistaconversa — outro potente

instrumento de producao de dados.
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A entrevista narrativa transformou-se em uma contagdo de historias que se entrelagaram
em meio as nossas vivéncias e experiéncias, movimento que possibilitou que o fluxo das
histérias contadas desaguasse em um vasto rio de informacdes. As revelacdes feitas durante a
conversa se tornaram mais ricas por possibilitar que as aproximagdes € os distanciamentos no
entrecruzar de nossas vivéncias fossem revelados com maior naturalidade, uma vez que os

agentes dessa historia vivenciaram momentos do mesmo processo.

Assim, aquele momento “foi transformando-se, no acontecimento do encontro, em uma
intensa e provocativa conversa. Conversa que desobedecia ao script e oferecia outros fios,
diferentes questdes em relagdo as aprioristicamente imaginadas™ (Sampaio; Ribeiro; Souza,
2018, p. 28). Dessa maneira, algumas entrevistas*’ nio atenderam as caracteristicas da
entrevista narrativa. Ao fazer a transcri¢ao do material e a revisitacao a ele, ficou mais claro o
direcionamento de algumas entrevistas para entrevistaconversa. Entendi, entdo, que essa
perspectiva também atenderia a meus objetivos. De certa maneira, “as conversas mobilizavam
0 pensamento, provocavam-nos a pensar o nao pensado e alteravam, uma e outra vez, o rumo
da propria pesquisa” (p. 26). Uma vez alterados os rumos da entrevista, busquei novas leituras
sobre essa nova metodologia — assim como Sampaio, Ribeiro e Souza, eu acreditava que as
entrevistas haviam sido feitas de maneira equivocada, uma vez que nao atendiam ao roteiro de

Jovchelovitch e Bauer (2015).
A partir de novas literaturas, entendi que

ao apostar na conversa buscamos, na relagdo de pesquisa, abrir-nos ao
acontecimento e aos possiveis que ele conjura, mesmo que isso, por vezes,
possa significar a necessidade de desconstrucdo/ reconstrugdo da propria
investigacao [...]. Pensar a conversa a partir do acontecimento exige pensar a
impossibilidade possivel constitutiva do proprio acontecimento. Logo,
atengdo e abertura para receber o que pode ser, mas ainda ndo é. Atengdo e
sensibilidade ao que acontece e ao que nos acontece. Atencdo aos gestos,
muitas vezes minimos, que anunciam um acontecimento. Do nosso ponto de
vista, emog¢ao e razdo e intui¢do alimentam a atencdo (Sampaio; Ribeiro;
Souza. p. 33, 2018).

Embora o trabalho de Sampaio, Ribeiro e Souza (2018) esteja pautado no termo
“conversa”, para a producdo de dados desta pesquisa, decidi ampliar esse conceito — usando

“entrevistaconversa”, adotado por Fontenelle e Braganga (2021).

As autoras afirmam que

42 No Quadro 6 serdo explicitados os modelos de entrevistas e os participantes com os quais foram usadas a
entrevistaconversa e a entrevista narrativa.
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autilizacdo da palavra mesclada, tem por inten¢ao traduzir a ideia da conversa
“com” o outro como um momento de troca, de partilha. Esse processo de estar
com outro ¢ uma forma potente de conversa, no qual se revelam pensamentos
em comum ou divergentes, contendo multiplos sentidos que esclarecem e
aprofundam o entendimento. Nao faz parte desse contexto, o uso da lingua
neutra, moralizante, que nao possui ninguém e nada dentro dela, usada nos
discursos técnico-cientificos. E uma busca pela conversa sem a intengio de
rebaixar, sem diminuir o outro (Fontenelle; Bragancga, 2021, p. 678-679).

A proximidade entre os sujeitos da pesquisa e o entrevistador dispensa qualquer
sentimento de neutralidade ou hierarquia, transformando um contexto vertical em um contexto
horizontal, em que o participante da pesquisa e o pesquisador se entregam a conversacao em

um movimento de dialogicidade.

Como ja mencionado, a versao inicial do projeto previa o uso da entrevista narrativa; no
entanto, ao iniciar as primeiras entrevistas, fui constatando que seria dificil manter o modelo
original, uma vez que passei a estabelecer naturalmente um didlogo com alguns entrevistados.
Dessa forma, passo a utilizar as duas modalidades de entrevista — a entrevista narrativa e a

entrevistaconversa. O roteiro elaborador direcionou essas diferentes modalidades.

Arealizagdo de uma investigacao pautada na entrevista narrativa e na entrevistaconversa
pode apontar indicios de identidades, concepc¢des que ndo seriam alcangadas a partir do uso de
outros instrumentos. [sso porque esses modelos de entrevistas permitem uma aproximacgao entre
o pesquisador e o entrevistado — movimento fundamental para esta pesquisa —, possibilitando
conhecer de maneira mais profunda a sua historia, suas experiéncias, suas vivéncias, relagoes,
enfim, o seu contexto social. Nessa perspectiva, a “entrevista produz textos narrativos sobre as
experiéncias das pessoas, expressando maneiras como os seres humanos vivem o mundo por

meio de historias pessoais, sociais e coletivas” (Moura; Nacarato, 2017, p. 17).

Com isso, os participantes dispdem de toda liberdade para expor as ideias e agcdes que
refletem a sua propria pratica, a sua formagao, a maneira pela qual os educadores influenciaram
na transformac¢do do curso e no processo formativo, por exemplo. Assim, as entrevistas
narrativas e as entrevistasconversas foram fundamentais para a produgao dos dados, os quais
puderam revelar as condig¢des concretas da compreensdo dos professores e de suas expectativas
em relagdo a sua formagao; e os efeitos das mudancas ocorridas nas matrizes curriculares para

a formacao de professores no contexto do referido curso.

A producao dos dados de uma pesquisa que trabalha com narrativas requer também um

tratamento cuidadoso com as informacgdes obtidas, e esse cuidado perpassa pelo processo de
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transcri¢do, que deve ser feito de acordo com o objetivo da pesquisa. Assim, alguns elementos
podem ser considerados como mais importantes ou ndo — por exemplo, as caracteristicas
paralinguisticas: tons de voz, pausas, estado emotivo etc. Nessa perspectiva, Sampaio, Ribeiro
e Souza (2018) recomendam que os pesquisadores facam as transcrigdes de suas entrevistas,

consolidando o primeiro passo da analise.

A producdo dos dados desta pesquisa ¢ complementada com um estudo relacionado as
diretrizes na condi¢ao de orientadoras dos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil e
das matrizes curriculares e PPC que direcionaram e ainda direcionam o curso de Licenciatura
em Matematica da UFLA. A leitura atenta desses documentos suscitar-me-4& novos
conhecimentos, o que permitirda compreender as ideias que fomentaram a criacdo e
transformagdo desse curso. A partir da leitura desses documentos terei mais alguns elementos
que possibilitarao redesenhar a historia do curso e entender com mais profundidade as politicas
publicas e ideias que marcaram suas mudangas, movimento que traz, também, a hipotese da

constitui¢do da identidade dos docentes e egressos.

A realizagdo desta pesquisa nao traria a dimensdo das marcas atravessadas pelas
transformagdes ocorridas no curso de Licenciatura em Matematica da UFLA e da influéncia do
curso na formacdo da identidade profissional dos egressos sem a colabora¢dao do grupo de
professores e egressos envolvidos neste trabalho. Dada a importancia que merecem, a proxima

secdo apresentara o perfil e as caracteristicas desses sujeitos.

4.3 Participantes da pesquisa: os autores de uma historia

A realizagdo desta pesquisa conta com a colaboragdo de 11 sujeitos: 6 professores que
desenvolvem ou desenvolveram suas praticas docentes no curso de Licenciatura em Matematica
da UFLA, 4 egressos desse curso € a minha propria participagdo. Considero a minha
participagdo importante por ser egressa do curso, o que possibilitou ter maior conhecimento
sobre o contexto do curso e estabelecer uma proximidade com os sujeitos da pesquisa. O projeto

de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica*® da USF, com a devida aprovagio.

Quanto aos critérios usados para a escolha dos participantes da pesquisa, em relagdo aos
docentes do curso, considerei o fato de cinco deles atuarem na area da Educa¢ao Matematica,

embora dois ndo tenham formagao nessa area. A participagio da professora* Flor, responsavel

43 Aprovado no dia 17 de margo de 2023. CAAE: 67272423.5.0000.5514

4 Aposentou-se em 2021 como professora titular da UFLA, porém continua sua vida cientifica como professora
colaboradora da Universidade, dedicando-se a orientagdo de alunos de pos-graduagdo e produgao de livros. Essa
professora nao ¢ considerada sujeita da pesquisa.
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pela idealizag¢do do curso, se deu devido a alguns detalhes importantes para a escrita do capitulo
relacionado a histéria do curso. Isso porque os demais professores formadores ndo tinham
informacdes sobre o processo de idealizagdo e implementacao do curso. Quanto aos egressos,
optei por aqueles que, além de terem feito o curso de Licenciatura em Matematica da UFLA —
vivenciaram experiéncias coletivas comigo no curso —, fizeram alguma disciplina comigo, na
graduacdo ou no mestrado, fatos esses que nos aproximaram durante o curso, € por essa

afinidade mantivemos contato apos a sua conclusao.

Para o desenvolvimento desta investigacao alguns passos foram seguidos. Inicialmente,
foi feito o contato com o coordenador do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA,
solicitando autorizagdo para realiza¢do da pesquisa com professores do curso. Houve também
a solicitagcdo para acesso aos documentos que compuseram as fases de transi¢cao das matrizes
curriculares, como as diferentes grades curriculares e os PPC do curso. Embora esses

documentos sejam de dominio publico, nem todos estdo disponiveis na pagina do curso.

Ap0s a autorizacdo do coordenador do curso, estabeleci o contato com os professores
formadores e com os egressos. Esse contato foi realizado de duas maneiras: enviei uma carta-
convite para o e-mail de cada docente do curso; para os egressos, além do e-mail, enviei também
mensagens via WhatsApp. Esse contato menos formal com os egressos se justifica pelo fato de
termos estudado juntos durante a graduacgdo, o que possibilitou manter uma certa aproximagao

ao longo dos anos.

O contato com a professora idealizadora do curso foi feito via e-mail, ap0s ter finalizado
as transcri¢des das entrevistas realizadas com os demais professores formadores e egressos. A
partir da leitura e releitura das entrevistas transcritas — cujos objetivos iniciais eram a escrita de
alguns trabalhos para eventos, a escrita de um capitulo de livro e a escrita do capitulo que traz
a historia do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA —, constatei a necessidade de ir em

busca de mais elementos que pudessem colaborar com a investigacao.

As principais informacdes de que senti falta no material produzido pelas entrevistas
estavam relacionadas ao processo de constru¢ao e implementacgao do curso, como por exemplo:
os motivos que mobilizaram a criagdo do curso, as condi¢des materiais que possibilitaram a sua
abertura naquele determinado momento, de que forma o curriculo do curso foi estabelecido,

quais normativas foram atendidas, entre outras.
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Os docentes que atuam no referido curso sdo dois professores e trés professoras, além
da professora idealizadora® do curso que j4 se encontra aposentada. J4 o grupo formado pelos
egressos foi constituido por um professor e quatro professoras. Na sequéncia serao apresentados
dois quadros: um com o perfil dos docentes que trabalham no curso de Licenciatura em

Matematica e outro com o perfil dos egressos.

No Quadro 4 est4 apresentado o perfil dos docentes, considerando a area de formagao,

o inicio do trabalho no curso e a area de atuagao.

uadro 4. Perfil dos docentes do curso de Licenciatura em Matemadtica da UFLA da pesquisadora

NOME AREA DE FORMACAO INICIO DO AREA DE ATUACAO NO
TRABALHO NO CURSO
CURSO DE
LICENCIATURA
Beatriz Bacharel em Fisica. Mestrado ¢ Em 2009 Até o ano de 2013 atuou com
Doutorado em Modelagem as disciplinas da Matematica
Computacional. Aplicada. Entre 2013 e 2014

ocorreu o0 processo  de
migracdo para a Educacdo

Matematica.
Benicio Licenciatura em Matematica. Em 2006 Até o ano de 2009 atuou com
Mestrado e Doutorado em disciplinas da Matematica
Educagdo com foco na Educagao Pura. A partir do ano de 2010
Matematica. passou a atuar com as
disciplinas da  Educacéo
Matematica.
Raimundo Licenciatura em Matematica. Em 2009 Até o ano de 2013 atuou com
Mestrado e Doutorado em as disciplinas da Matematica
Topologia Algébrica. Pura. Entre 2013 e 2014

ocorreu 0  processo  de
migracdo para a Educacdo

Matematica.

Sol Licenciatura em Matematica. Em 2010 Desde o inicio no curso atuou
Mestrado em Educagdo e com as disciplinas da

Doutorado em Educagao Educagdo Matematica.

Matematica.

Meimei Licenciatura em  Matematica. Em 2011 Desde o inicio no curso atuou
Mestrado e Doutorado em com as disciplinas da

Educagdo, com foco na Educagdo Educacao Matematica.

Matematica.

Flor Licenciatura em Ciéncias com Em 19974 Nao atuou com disciplinas da

Habilitacgdo em  Matematica; Em 20074 Educacio Matematica.

Bacharelado em  Matematica;
Mestrado em Matematica;
Doutorado e pos-doutorado em
Matematica Aplicada.

Fonte: elaboragdo propria

4 Foi a professora Flor quem pensou na construgdo do curso, assim que chegou & Universidade. Entretanto, ela
contou com a ajuda de outros professores para sua abertura.

46 Iniciou sua atividade docente na UFLA.

47 Iniciou sua atividade docente no curso de Licenciatura em Matematica da UFLA.
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No Quadro 5 estd apresentado o perfil dos egressos, com aspectos como: area de

formacao, inicio do trabalho na Educacao e niveis de atuagao.

uadro 5. Perfil dos egressos do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA

NOME AREA DE FORMACAO INICIO DO NIVEIS DE
TRABALHO NA ATUACAO
EDUCACAO
Prof.? Licenciatura em Matematica. Mestrado em | Em 2015 Educagio Basica
Estrela Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica. Publica
Prof.° Licenciatura em Matematica. Mestrado e | Em 2014 Instituto  Federal do
Jodo Doutorado em Educagdo, com foco em Educagao Estado de Sdo Paulo
Matematica. (IFSP)
Prof.? Licenciatura em Matematica. Mestrado em | Em 2015 Educagéo Basica
Rosa Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica. Publica
Prof.? Licenciatura em Matematica. Mestrado ¢ | Em 2013 Educagao Basica
Hipatia Doutorado em Educacdo, com foco em Educagao Privada
Matematica.
Prof.? Licenciatura em Matematica. Mestrado em | Em 2015 Educagao Basica
Nilvana Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica. Publica e ¢é Bolsista
Doutoranda em Educacdo, com foco em CAPES
Educagdo Matematica.

Fonte: elaboragdo propria
Apbs o aceite do convite, foi marcada a data para a primeira entrevista, como assinalado
no Quadro 5. Embora ja tivesse adiantado o tema da pesquisa na carta-convite, no inicio de
cada entrevista foi feita uma breve apresentacdo do contexto da pesquisa, do tema e dos
objetivos. Com o aceite de todos os convidados, decidi iniciar as entrevistas com um egresso.
Considerei como critérios para essa escolha: a proximidade entre mim e o participante e o fato
de suas pesquisas de mestrado e doutorado estarem pautadas no uso das narrativas. Essa

entrevista foi realizada via Google Meet.

Supunha que apenas duas entrevistas ocorreriam via Google Meet, devido a distancia
geografica, no entanto, outras entrevistas também foram realizadas nesse formato. Por fim,
apenas trés entrevistas foram realizadas presencialmente, como solicitado pelas professoras
Beatriz, Meimei e Flor. A entrevista com a professora Flor foi marcada por meio da troca de e-
mails. Assim que ela recebeu o convite para participar da pesquisa, dispds-se prontamente a

marcar a entrevista, realizada presencialmente no recinto da universidade.

Ao iniciar as entrevistas, solicitei aos participantes a permissao para fazer a gravacao,
uma vez que esse recurso ¢ fundamental para a organizacdo dos dados. As entrevistas foram
gravadas com o uso do meu aparelho celular e com a ferramenta de gravacdo do Google Meet

— as entrevistas realizadas presencialmente foram gravadas somente com o uso do celular.

No Quadro 6 esta apresentado o cronograma das entrevistas.
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Quadro 6. Cronograma das entrevistas considerando data e modelo de entrevista da pesquisadora

NOME DO DATA DAS MODELO DE DURACAO DA gg;[oé‘ 5?5@
ENTREVISTADO ENTREVISTAS ENTREVISTA ENTREVISTA CORRECOES
Prof.° Jodo 30/08/2023 Entrevistaconversa 57 min 30 s 26/09/2024 .
Poucas corregées
Prof.° Raimundo 19/09/2023 Entrevistaconversa 59 min 37 s 25/09/2024: Sem
: corregoes
Prof.“ Rosa 21/12/2023 Entrevistaconversa 44 min 23/0]/2025: Sem
: corregoes
Prof: Beatriz 08/01/2024 Entrevista 1 h 58 min 06/05/2025 — Sem
Narrativa corregées
Prof“ Estrela 09/01/2024 Enirevista 52 min 06/05/2025 — Sem
Narrativa corregoes
Prof.? Hipatia 10/01/2024 Entrevistaconversa 59 min 30 s 30/09/2024: Sem
corregées
Prof“ Meimei 02/04/2024 Entrevista 1 h 05 min 30/05/2024 — Sem
Narrativa corregoes
Prof.° Benicio 12/04/2024 Entrevistaconversa 56 min 30/08/2024: Sem
corregées
Prof“Sol 15/05/2024 Entrevista 50 min 30/10/2024 — Sem
Narrativa corregoes
Prof-“ Flor 20/02/2025 Entrevistaconversa 50 min 05/06/2025 .
Poucas corregoes

Fonte: elaboragdo propria
Apos a realizagdo de cada entrevista foram feitas a transcri¢do e a devolutiva para os
respectivos participantes e foi entregue a eles o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). Nesse processo foi perguntado aos participantes se iriam optar por usar o proprio nome
ou pseudonimos. Entdo optaram por usar nomes ficticios. Esses encaminhamentos sao
fundamentais para garantir a ética do trabalho, pois somente apos a leitura das transcri¢des € o

consentimento do uso dessas informagdes a andlise podera ser realizada.

4.4 O processo analitico da pesquisa: a busca por identidades e transformagdes

O processo analitico desta pesquisa foi organizado a partir de trés dimensdes: a Matriz
Curricular do curso, as entrevistas com os professores formadores e as entrevistas com o0s
egressos. Essas trés dimensoes, quando colocadas em didlogo, permitem acompanhar, em uma
perspectiva historica, os movimentos de constituicdo e transformagao da identidade do curso

de Licenciatura em Matematica da UFLA.
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4.4.1 A organizagdo do corpus analitico

A transcricdo de todas as entrevistas compos uma parte da andlise, uma vez que, na

: 173 74 r . 99 e .
pesquisa “biografico-narrativa”, o processo de analise permeia todo o processo. Em um segundo
momento, fiz uma leitura atenta do material produzido, buscando compreender sentidos,
lembrangas, acontecimentos e interpretacdes que emergiam nas narrativas dos participantes.
Esse contato com as entrevistas ndo teve como objetivo realizar uma andlise imediata das falas,
mas sim me aproximar das histérias contadas, perceber seus movimentos, suas pausas, seus

deslocamentos e as marcas que cada participante atribuia ao curso e a sua propria formacao.

Como os professores formadores narraram desde a chegada a UFLA até o momento da
entrevista, pude apreender informagdes que me permitiram compreender aspectos importantes
da historia do curso de que eu ainda ndo havia me apropriado durante minha trajetéria na
instituicdo. Ao mesmo tempo, as narrativas dos egressos revelaram experiéncias vividas durante
a graduacdo, especialmente em praticas formativas que marcaram nossas trajetorias, como o

PIBID, a Iniciacdo Cientifica e o Estagio Supervisionado.

Nesse movimento de leitura e releitura, uma divida constante me acompanhou: narrar
a historia do curso por meio das mudangas do projeto pedagogico ou narrar, inicialmente, quem
sdo os atores desse curso? Apos a Banca de Qualificacdo, ficou um consenso de que seria
interessante comecar pelas trajetorias dos participantes e pelo modo como eles se encontraram
no curso. Assim, no primeiro capitulo analitico, busco construir a trama dos encontros no curso,
a partir das vozes dos participantes. Fago, portanto, a minha narrag¢do particular, conforme

defendem Bolivar e Segovia (2019).

No capitulo seguinte, construo a historia do curso a partir dos documentos e das vozes
dos professores formadores; e apresento as mudangas ocorridas nas matrizes curriculares e as
tentativas de constru¢do da identidade do curso. E, no terceiro capitulo analitico, dedico-me a
construir a trama das praticas formativas ofertadas pelo curso e suas implicagdes na constituicao
profissional dos egressos. Entdo, no quarto e altimo capitulo analitico, elaboro e discuto a
sintese das trés dimensdes anteriores, compondo, assim, uma narrativa multidimensional da

identidade do curso.

4.4.2 Primeira dimensdo analitica: as narrativas dos professores formadores

4

A primeira dimensdo analitica € constituida pelas entrevistas realizadas com os

professores formadores do curso, especialmente aqueles que participaram de sua construgao,
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reformulacdo ou consolidacdo. As narrativas desses professores permitiram compreender

contextos, motivagdes, embates e concepgdes que atravessaram as mudancgas curriculares.

Enquanto as matrizes mostram a materialidade das reformas, as entrevistas com os
docentes ajudam a compreender os sentidos atribuidos a essas mudangas. Os documentos
registram aquilo que foi formalizado; as narrativas, por sua vez, permitem acessar lembrangas,

tensoes, disputas, expectativas e acontecimentos que nem sempre aparecem nos textos oficiais.

Essa dimensao foi importante para compreender o modo como os professores
formadores interpretam a constitui¢ao do curso, suas mudangas curriculares € os movimentos
de aproximagdo com a Educacdo Matematica. Em algumas narrativas, foi possivel perceber
deslocamentos na propria identidade profissional docente de alguns professores que passaram
a atuar em uma area diferente daquela de sua formacao inicial. Esses deslocamentos ajudam a
compreender ndo apenas a historia individual desses sujeitos, mas também os movimentos de

transformagao do proprio curso.

Nessa etapa da analise, busquei observar as convergéncias e divergéncias entre as
percepgoes dos professores formadores e aquilo que se materializou nas matrizes curriculares.
Em alguns momentos, as narrativas docentes ajudam a explicar determinadas escolhas presentes
nos documentos; em outros, revelam tensdes, limites institucionais, disputas de concepgao e
movimentos de resisténcia. Desse modo, as entrevistas nao foram tratadas como simples
confirmacdao das matrizes, mas como narrativas que ampliam, tensionam e complexificam a

leitura documental.

Essa escolha dialoga com a perspectiva biografico-narrativa adotada nesta pesquisa,
uma vez que as histdrias contadas pelos participantes permitem compreender as experiéncias
vividas em relag@o ao contexto social, historico e institucional em que foram produzidas. Como
afirmam Jovchelovitch e Bauer (2015, p. 104), “as narrativas estdo sempre inseridas no contexto
socio-historico. Uma voz especifica em uma narrativa somente pode ser compreendida em
relagdo a um contexto mais amplo: nenhuma narrativa pode ser formulada sem tal sistema de

referentes”.

443 Segunda dimensdo analitica: as matrizes curriculares do curso®

A segunda dimensao analitica refere-se as matrizes curriculares do curso de Licenciatura

em Matematica da UFLA, compreendidas como documentos que registram escolhas

48 As matrizes curriculares completas estdo apresentadas no Apéndice D.
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formativas, disputas, permanéncias e deslocamentos. A Matriz Curricular, nesse sentido, ndo
foi tomada apenas como um documento técnico ou burocratico, mas também como um registro
histérico que permite observar quais conhecimentos foram considerados importantes para a

formacao dos futuros professores de matematica em diferentes momentos do curso.

A andlise das matrizes curriculares se deu a partir de quatro movimentos subsequentes:
primeiro, a constitui¢ao da “unidade tematica” das disciplinas presentes nas matrizes; segundo,
a proporg¢ao dos créditos por unidade tematica; terceiro, a proporcao das disciplinas obrigatérias

e eletivas; e quarto, a comparacao transversal das matrizes implementadas ao longo do tempo.

As unidades tematicas das disciplinas foram realizadas a partir da leitura integral das
matrizes curriculares. Nesse processo, foram construidas quatro unidades tematicas analiticas,
considerando o carater formativo de cada componente curricular: Formacao Geral, Formacao
da Matematica Superior (FMS), Formagao Pedagogica e Formacdo Pedagogica da Licenciatura

em Matematica (FPLM).

A disciplina foi considerada como Formagdo Geral quando apresentava carater
instrumental, humanistico ou de formagao complementar, sem relagao direta com a Formagao
Pedagdgica ou com os conhecimentos especificos da Matematica. Como exemplos, cito a
disciplina Fundamentos de Informética, ofertada pelo Departamento de Ciéncias da
Computacdo, com o objetivo de estudar elementos computacionais basicos; e a disciplina
Introdugdo a Filosofia, voltada para a formagdo humanistica geral, ndo especificamente
educacional. Assim, todas as disciplinas voltadas a formagao geral, ou seja, ndo especificamente

pedagdgica ou especifica da Matematica, foram caracterizadas como Formagao Geral.

A disciplina foi considerada como Formacao da Matematica Superior quando tratava de
temas diretamente relacionados a Matematica Pura ou Aplicada, sem mediagdes pedagdgicas
claras e diretas. Nessa unidade tematica, foram reunidas disciplinas que priorizam o campo
matematico em si, seus conceitos, estruturas, procedimentos e aplicacdes, mas que nao
explicitam uma relagdo direta com a docéncia ou com o ensino de matemadtica na educagdo

basica.

A disciplina foi considerada Formacdo Pedagdgica quando estava relacionada
diretamente a pratica pedagdgica, a formagdo docente, aos fundamentos da educacdo, as
politicas educacionais ou as reflexdes sobre o processo educativo. Essa unidade tematica retine,
portanto, componentes que possibilitam ao licenciando compreender a docéncia em sua

dimensao histdrica, politica, social, didatica e formativa.
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Por fim, as disciplinas relacionadas ao conhecimento matematico do professor que
ensina matematica na educagao bésica foram organizadas como FPLM. Essa unidade tematica
contempla disciplinas que articulam o conhecimento matematico a pratica de ensinar
matematica, considerando os modos como esse conhecimento ¢ mobilizado, problematizado e
ressignificado na formag¢do do professor. Trata-se, portanto, de uma unidade temadtica
importante para esta pesquisa, pois permite identificar em que medida o curso passou a
reconhecer que a formagdo do professor de matematica nao se reduz a soma de conteudos
matematicos e conteudos pedagdgicos, mas exige conhecimentos proprios da formagdao do

curso de Licenciatura em Matematica, ou seja, um dominio de intermediacao.

O quadro de distribuicdo dos créditos por unidade tematica foi construido somente a
partir das disciplinas obrigatdrias, uma vez que as eletivas podem variar de acordo com as
opcoes de cada estudante. Como o objetivo € retratar a identidade do curso a partir das matrizes,
considerei que a analise deveria se pautar nas disciplinas obrigatorias, pois sdo elas que
expressam a formagdo comum proposta a todos os licenciandos. Desse modo, a analise das
obrigatdrias permite compreender quais conhecimentos foram assumidos institucionalmente

como estruturantes para a formacao dos futuros professores de matematica.

Apos a realizagdo das unidades tematicas, foi feita uma comparagdo transversal das
diferentes matrizes curriculares implementadas entre os anos de 2007 e 2024. Essa comparagao
permitiu observar permanéncias, auséncias, deslocamentos e ampliacdes na organizacao e
reorganizacdo curricular do curso. Nesse movimento, busquei identificar quais unidades
tematicas ganharam ou perderam espago ao longo do tempo, o modo como a formagdo
pedagdgica foi sendo incorporada ou reorganizada e de que maneira as disciplinas de FPLM

passaram a ocupar lugar na constitui¢ao da Matriz Curricular.

Assim, a analise das matrizes curriculares nao teve como finalidade apenas quantificar
créditos ou disciplinas, mas também compreender que identidade formativa cada matriz parecia
anunciar. Em outras palavras, busquei perceber quais concep¢des de formagdo de professores
que ensinam matematica estavam sendo desenhadas nos documentos curriculares € o modo

como essas concepgoes foram se transformando historicamente.
4.4.4 Terceira dimensdo analitica: as narrativas dos egressos e as praticas formativas

A terceira dimensdo analitica estd relacionada as entrevistas com os egressos do curso,
com atengdo especial as praticas formativas vivenciadas durante a graduacdo. Entre essas

praticas, assumem centralidade o PIBID, a Inicia¢do Cientifica e o Estdgio Supervisionado, por
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terem sido mencionados como experiéncias significativas na trajetéria formativa dos

participantes.

Se as matrizes curriculares permitem observar a organizagdo prescrita do curso e as
narrativas dos professores formadores ajudam a compreender os sentidos atribuidos a sua
construcdo, as narrativas dos egressos possibilitam olhar para os efeitos dessa formagdo na
constitui¢do profissional docente. Por meio de suas histdrias, foi possivel perceber o modo
como determinadas praticas formativas marcaram suas trajetorias, contribuiram para a escolha
pela docéncia, fortaleceram o sentimento de pertencimento ao curso ou produziram

deslocamentos em suas formas de compreender o ensino de matematica.

Nessa dimensdo, busquei compreender a maneira como OS €gressos narram sua
formacgdo e o lugar que atribuem as experiéncias vividas no curso. Essas narrativas permitem
observar ndao apenas o que o curso ofereceu formalmente, mas também o modo como essas
experiéncias foram apropriadas, ressignificadas e levadas para a atuacdo profissional. Nesse
sentido, as praticas formativas ndo foram analisadas apenas como atividades previstas no
percurso académico, mas ainda como experiéncias que produziram marcas na constitui¢ao

profissional dos sujeitos.

A analise das narrativas dos egressos também permitiu compreender a forma como as
praticas formativas contribuiram para a construcdo de uma identidade docente. Nesse
movimento, interessou-me perceber o modo como os participantes relacionam a formagao
recebida na UFLA com sua atuagdo profissional, suas escolhas, seus modos de ensinar e suas

formas de compreender a docéncia em Matematica.
4.4.5 O entrecruzamento das trés dimensoes analiticas

As trés dimensodes analiticas desta pesquisa ndo foram tratadas de forma isolada. Elas
compdem um movimento de leitura em camadas: em primeiro lugar, olho para as vozes dos
professores formadores, buscando compreender os sentidos, as disputas e as intencionalidades
que atravessaram essas mudancas; depois, volto-me para os documentos curriculares e para a
distribuicao dos conhecimentos que estruturam o curso; por fim, escuto os egressos, procurando
perceber o modo como as praticas formativas foram vividas e ressignificadas em suas trajetorias

profissionais.

Esse movimento analitico se aproxima da propria natureza biografico-narrativa desta

pesquisa, pois parte do entendimento de que a identidade de um curso nao ¢ fixa, pronta ou
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dada de antemao. Ela vai sendo construida historica e narrativamente, nas politicas curriculares,
nas escolhas institucionais, nas praticas dos professores, nas experiéncias dos estudantes e nas

memorias daqueles que participaram dessa historia.

Nesse sentido, analisar a transformacao da identidade do curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA significa acompanhar os fios que ligam documentos, sujeitos e praticas
formativas, buscando compreender o modo como esses fios foram desenhando, desfazendo e

redesenhando os contornos de um curso voltado a formagao de professores de matematica.

Portanto, a analise desta pesquisa organiza-se em uma perspectiva transversal e
historica. Transversal porque coloca em didlogo diferentes fontes de dados — matrizes
curriculares, narrativas docentes e narrativas de egressos. Historica porque busca compreender
as transformagdes do curso ao longo do tempo, especialmente entre 2007 e 2024. Ao articular
essas dimensdes, busco construir uma narrativa analitica que ndo apague as vozes dos
participantes nem reduza os documentos a dados frios, mas que permita compreender a maneira
como a identidade do curso foi sendo produzida nas relagdes entre prescri¢des, Projeto Politico

Pedagogico, curriculo, formagao docente e praticas vividas.

Convido-os, entdo, a conhecer a historia dos professores formadores e dos egressos que,
em algum momento, cruzaram suas trajetorias no curso de Licenciatura em Matemadtica da
UFLA. E a partir desses encontros, atravessados por documentos, narrativas e experiéncias, que
busco compreender os movimentos de constituigdo e de transformacao da identidade desse

curso.
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5 HISTORIAS QUE SE ENTRECRUZARAM: VIVENCIAS E EXPERIENCIAS DE
DOCENTES E EGRESSOS DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA
UFLA

Ndo ¢ sobre ter todas as pessoas do mundo pra si

E sobre saber que em algum lugar alguém zela por ti

E sobre cantar e poder escutar mais do que a prépria voz
E sobre dancar na chuva de vida que cai sobre nos

E saber se sentir infinito

Num universo tao vasto e bonito, é saber sonhar

Entdo fazer valer a pena

Cada verso daquele poema sobre acreditar

Ndo é sobre chegar no topo do mundo e saber que venceu
E sobre escalar e sentir que o caminho te fortaleceu

E sobre ser abrigo e também ter morada em outros coracées
E assim ter amigos contigo em todas as situagoes

A gente ndo pode ter tudo

Qual seria a graga do mundo se fosse assim?

Por isso, eu prefiro sorrisos

E os presentes que a vida trouxe pra perto de mim

Ndo é sobre tudo que o seu dinheiro é capaz de comprar
E sim sobre cada momento, sorriso a se compartilhar
Também ndo é sobre correr contra o tempo pra ter sempre mais
Porque quando menos se espera a vida ja ficou pra tras
Segura teu filho no colo

Sorria e abraga os teus pais enquanto estdo aqui

Que a vida é trem-bala, parceiro

E a gente é so passageiro prestes a partir

(Ana Vilela, 2017)%.

Entender as vivéncias, as histdrias, os momentos que marcaram nossa vida e as de outras
pessoas que fizeram parte das nossas experiéncias e expectativas — e, por que nao, da esperanga
de que poderiamos assumir um outro lugar na sociedade, um lugar que acreditamos e
valorizamos como o espaco fundamental para a constru¢ao do conhecimento e da humanizacao
— por vezes me parece um movimento lento, mas, por outras, se d4 com uma pressa incalculavel.
Nesse sentido, ao olhar para o processo de finalizagdo desta pesquisa — no qual me encontro
neste momento —, tenho a sensa¢ao de que o mundo esta girando muito rapidamente. Da mesma
maneira, ao olhar para a minha historia e para as historias dos sujeitos da pesquisa, sinto que
esse processo, embora tenha sido desafiador, valeu a pena. Entendo que ndo € sobre chegar ao
topo do mundo e saber que venci. E sobre escalar e sentir que o caminho me fortaleceu. Por
meio dessa investigagdo, tomei consciéncia de que as historias de vida e de formacao dos
sujeitos, assim como minha formagao, foram, como na musica que compde a epigrafe deste

capitulo, os presentes que a vida trouxe para perto de mim.

49 Musica “Trem Bala” — Cangdo composta pela cantora Ana Vilela em 2017.



130

Nessa perspectiva, olhar para o contexto dos principais autores da pesquisa ¢
fundamental para compreender os caminhos trilhados, as ideias expressas, os conhecimentos
construidos e os sentidos para essa investiga¢ao. Dessa maneira, entendo, assim como Bolivar

e Segovia (2019, p. 55, traducao minha), que

as histérias de vida possibilitam a construgdo de sentido do projeto de uma
vida, a partir da organizagdo do conjunto de acontecimentos, vivéncias e
aprendizados ao longo dela. Ao mesmo tempo que organizam as multiplas
experiéncias de vida em torno de uma trama ou argumento, com uma
dimensao temporal, relacionamentos sociais ¢ um espago, mais radicalmente,
chegam a constituir a identidade do que cada um é como projeto. Ao relatarem
a singularidade de uma vida, refletem também a coletividade social da qual
fazem parte®.

Ao ouvir e narrar as historias de vida dos participantes desta pesquisa, foi possivel
perceber que um processo de constituicao da identidade docente ¢ marcado nao so pelas agoes,
pela subjetividade e pela coletividade, mas sobretudo pelas agdes voltadas a docéncia e a
formagao. As aprendizagens ao longo da vida académica desses sujeitos produziram um
conjunto de conhecimentos relacionados a docéncia e compartilhados com seus pares a partir

das relagdes presentes no ambito do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA.

A escrita deste capitulo possibilita expressar a sensibilidade dos relatos e apresentar
minimamente aos leitores as vivéncias e experiéncias dos sujeitos, iniciando pela historia da
professora Flor®!. Contar as historias dos participantes — aqui me incluo — e as relagdes ocorridas
no periodo em que estivemos no curso, como € o caso dos egressos e dos professores formadores
que fizeram parte desse processo, permite construir um cendrio de reflexdo e aprendizagem e
contribui para uma investigagdo mais profunda sobre o curso de Licenciatura em Matematica
da UFLA e suas identidades. Isso porque a aprendizagem, a formagdo cientifica e a formagao
intelectual ndo acontecem apenas na individualidade, mas em meio a coletividade. A seguir

apresento a professora Flor e seu papel no curso.

0 Las historias de vida posibilitan la construccion de sentido del proyecto de una vida, a partir de ordenar el
bagaje de acontecimientos, vivencias y aprendizajes a lo largo de ella. A la vez que organizan las multiples
experiencias de vida en torno a una trama o argumento, com una dimension temporal, unas relaciones sociales
y un espacio, mas radicalmente llegan a constituir la identidad de lo que cada uno es como proyecto. Al relatar
la singularidad de una vida, reflejan también la colectividad social de la que forma parte.

51 A docente Flor nio faz parte do grupo de professores formadores formados na area da Educacio Matematica
e/ou que migraram para a area da Educa¢do Matematica. Mas foi de fundamental importincia a entrevista
realizada com ela, uma vez que foi a idealizadora do curso e a responsavel pela sua criagdo. Assim, a entrevista
realizada com a docente Flor foi feita com o objetivo de preencher algumas lacunas que ndo foram possiveis de
ser ocupadas com os relatos dos demais docentes. A docente Flor foi coordenadora do curso por trés periodos —
de 2006 a 2008; de 2012 a 2014; de 2016 a 2018. Ela aposentou-se em 2021, mas continua como professora
colaboradora da UFLA, dedicando-se a orientacdo de alunos de pos-graduagéo e a produgdo de livros.
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5.1 O papel desempenhado pela professora Flor no curso de Licenciatura em Matematica
da UFLA

Uma personagem fundamental para a constru¢do desse cenario foi a professora Flor, que
viu a possibilidade de realizar o sonho de criar um curso de Matematica Aplicada. Porém, com
a impossibilidade apresentada pelo departamento, esse sonho ganhou outra configura¢ao — o
curso de Licenciatura em Matematica, objeto da minha investigagdo. Sendo Flor a professora
que esteve a frente da constituicdo do curso, em 2006, vamos conhecer melhor a sua trajetéria

de formacao e atuagdo no curso, de forma mais detalhada.

A professora Flor possui bacharelado em Matematica, licenciatura em Ciéncias com
Habilitagdo em Matematica e mestrado em Matematica pela Universidade Federal de Sao
Carlos. Possui doutorado em Matematica Aplicada e pds-doutorado pela Universidade de Sao
Paulo. Sua trajetoria permite compreender o motivo pelo qual desejava criar um curso de
Matematica Aplicada, ja4 que sua formacao foi pautada no Bacharelado em Matematica, curso
que apresenta um certo distanciamento do modelo de formagdo oferecido pelo curso de

Licenciatura em Matematica.

A abertura do curso de Licenciatura em Matematica proporcionou a professora Flor
atuar nas disciplinas especificas de sua formag¢do, como: Calculo I, Célculo II, Célculo III,
Analise Matematica, Geometria Analitica ¢ Algebra Linear, Geometria Euclidiana, Teoria dos
Conjuntos, Trigonometria e Numeros Complexos, entre outras. Sua atuacdo nas disciplinas

citadas, aliada a sua formacao inicial e continuada, colocou-a em uma posicao confortavel.

Embora a professora Flor tenha dedicado a maior parte do seu trabalho no curso de
Licenciatura em Matematica da UFLA a atuagdo em disciplinas da Matematica Pura, ela
também trabalhou com algumas disciplinas da area da Educagdo Matematica no ano de 2010.
No primeiro semestre, trabalhou com as disciplinas: Estagio Supervisionado I, Estagio
Supervisionado 1II, Estdgio Supervisionado III, Metodologia do Ensino de Matematica,
Aspectos Didaticos-Pedagodgicos da Matematica no Ensino Médio I, Aspectos Didaticos-
Pedagbgicos da Matematica no Ensino Fundamental 1 e Aspectos Didaticos-Pedagogicos da

Matematica no Ensino Fundamental I1.

J& no segundo semestre do mesmo ano, atuou com as disciplinas de Estagio
Supervisionado I, Estagio Supervisionado IV, Aspectos Didaticos-Pedagogicos da Matematica
no Ensino Médio II e Aspectos Didaticos-Pedagogicos da Matematica no Ensino Fundamental

I. A professora Flor reflete sobre sua formagao e atuagdao com essas disciplinas; ela lembra que,
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embora seja licenciada em Ciéncias com Habilitagdo em Matematica, ndo tinha preparo para
atuar com as disciplinas da drea da Educagdo Matematica, uma vez que sua formacao especifica

¢ na area da Matematica Pura e Aplicada. Ela narra:

Eu lembro que teve uma época que era so o Benicio, dai o Benicio saiu para fazer o
doutorado, ndo tinha ninguém para assumir as disciplinas, e eu acabei assumindo. Nossa!
Era uma quantidade grande de disciplinas da educa¢do. Embora eu tivesse feito
licenciatura, eu ndo tinha um preparo para isso, porque eu fiz a licenciatura, atuei no
ensino fundamental e médio, mas depois eu segui outra linha. Fiz o mestrado na
Matematica Pura, fiz o meu doutorado também na Matemdatica Pura, entdo toda a minha
pesquisa era na Matematica Pura. Embora eu goste muito, [...] eu ndo tinha formagao
para isso. [...] mas era muito mais dificil para mim, eu ndo tinha formagdo para isso, ndo
tinha formagdo especifica para isso (Flor, ent. 20 fev. 2025) %2,

Naquele momento, o curso contava apenas com um professor formado na area da
Educacdo Matematica (que sera apresentado mais adiante), contudo, com a saida desse
professor formador (PF)* para a realiza¢io do doutorado, foi necessario que a professora Flor
assumisse as disciplinas da area da Educacdo Matematica, o que se tornou um desafio para ela,
visto que ela tem “uma formag¢ao académica voltada para os contetidos circunscritos a area de
conhecimento da Matematica, com pouca interlocug¢do com aspectos relacionados ao ensinar e
ao aprender ¢ com a formacdo de professores” (Coura; Passos, 2017, p. 12). Além das
disciplinas de educa¢do, a professora Flor também atuou como membro da comissdo para a

elaboracdo do Subprojeto Institucional de Iniciacdo a Docéncia no dmbito do PIBID.

Embora a professora Flor tivesse atuado em disciplinas e programas voltados para a area
da Educacao Matematica, sua formagao estava consolidada na Matematica Pura, uma area que
traz muitos desafios para muitos estudantes. As experiéncias vivenciadas por colegas e por mim
no curso, assim como as apresentadas pela realidade de outras IES, evidenciam as dificuldades

de aprendizagem dos contetidos relacionados a Matematica Pura (Masola; Allevato, 2019).

Durante minha formagdo na graduacao, percebi que meus problemas de aprendizagem
com a Matematica Pura foram reflexos de uma formacao superficial que tive na educagdo
basica. E que, por mais que a professora Flor fosse uma profissional com pleno dominio do
conteudo, eu acreditava ndo ser capaz de conseguir a aprovacao na disciplina de Analise
Matematica. As demonstragdes feitas no ambito da disciplina eram muito complexas e

incompreensiveis para mim. Além disso, eu ndo conseguia entender o modo como usaria

52 Para a inser¢do de excertos das entrevistas que foram transcritas utilizarei a fonte em italico e o recuo de 2 cm
para diferencia-los das citagdes.

53 Por questdes de fluidez textual uso, no texto, PF para me referir ao Professor Formador e PE ao Professor
Egresso.
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aquelas demonstracdes, aqueles conceitos na minha pratica docente; talvez tenha faltado uma
maior conexao dos conceitos de Analise com os conceitos trabalhados na educagdo basica, o
que poderia ser minimizado se a professora Flor tivesse um conhecimento didatico-pedagogico

em sua formacao. De acordo com Soares e Cunha (2010, p. 24),

apesar de bastante difundida a crenca de que o dominio dos conhecimentos
especificos do campo cientifico ou profissional assegura a transposi¢ao para
uma efetiva aprendizagem do estudante, a auséncia de saberes pedagogicos
limita a agdo do docente e causa transtornos de naturezas variadas ao processo
de ensinar e aprender.

As leituras e experiéncias vivenciadas na p6s-graduacao, além da minha pratica docente,
possibilitaram compreender que a formagao docente precisa estar pautada “na coeréncia entre
o conhecimento didatico do contetido, o conhecimento pedagogico transmitido e a forma de
trabalhar esse conhecimento durante a formagdo” (Soares; Cunha, 2010, p. 33). Durante a
vigéncia das duas primeiras matrizes curriculares, o curso de Licenciatura em Matematica da
UFLA®* evidenciava um certo distanciamento de um curso com caracteristicas proprias para a

formagao de professores.

Dessa maneira a caracteristica do curso influenciou a minha trajetéria na graduacao,
marcada por algumas reprovagdes, justamente nas disciplinas relacionadas a Matematica Pura,
como: Teoria dos Conjuntos; Geometria Analitica e Algebra Linear; e Analise Matematica.
Essas marcas refletem a ideia de experiéncia defendida por Larrosa Bondia (2002), de que toda

vivéncia transformada em experiéncia nos deixa marcas.

Nesse sentido, a compreensao de uma matematica um tanto quanto abstrata que envolve
demonstragdes com um alto nivel de complexidade, somada a insciéncia sobre a relacao daquele
contetdo com os contetdos trabalhados na educacdo basica, gerava grande dificuldade de

aprendizagem para os alunos. Rosa e Nacarato (2024, p. 17) apontam para

a necessidade de criar estratégias que permitam articular a matematica
académica e a escolar, visto que elas ndo se dialogam. Nesse sentido, [...] o
rompimento da dicotomia matematica académica e matematica escolar dar-se-
a ao trabalharmos a matematica académica nas disciplinas de um ponto de
vista elementar, fundante, considerando seus aspectos epistemologicos e
historicos.

Em relagdo ao contexto da disciplina de Andlise Matematica, a professora Flor revela

sua concepcao sobre a docéncia nessa disciplina em um curso de licenciatura:

% Matriz que sera discutida no proximo capitulo.
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Entdo eu acho que para todas as disciplinas da matematica, quando a gente trabalha com
a licenciatura, as vezes vocé tem que ter um outro olhar, porque o interesse é outro, ndo
que vocé ndo precise saber demonstrar algumas coisas, precisa! Porque vocé precisa saber
da importancia disso, vocé precisa pegar um pouco de jeito de fazer isso, ndo é que eu
estou querendo tirar todas as demonstracoes, ndo! De forma alguma, mas eu acho que a
gente precisa dar um outro olhar.

Entdo o que eu falo, por exemplo, as vezes das disciplinas especificas da matemdtica, é
que eu acho que para a licenciatura eu ndo tiraria algumas disciplinas, eu acho que elas
sdo fundamentais, mas eu acho que vocé trabalhar de uma outra forma, vocé dar um outro
olhar para essas disciplinas, isso eu acho que é fundamental (Flor, ent. 20 fev. 2025).

Embora a professora Flor tenha trabalhado a disciplina de Analise Matematica com rigor
matematico, ela entende a necessidade de uma abordagem diferente quando a disciplina ¢
desenvolvida em um curso de licenciatura. A PE Estrela relata que atualmente os professores
formados na Matematica Pura apresentam uma abordagem mais flexivel em relacdo a disciplina
de Analise Matematica. Entretanto, ela evidencia um sentimento de anglstia ao relatar sua
experiéncia com tal disciplina, mostrando que as marcas daquele processo ainda sdo sentidas.

A fala da PE Estrela evidencia esse sentimento:

As Fisicas quase me mataram. Andlise também! Eu acho que ela estd mais tranquila agora
[...] E agora no final do ano, eles estavam estudando para a prova de “Andlise
Matemdtica”, a Residéncia®, eu peguei para olhar. Assim, ndo peguei o caderno, eu fiquei
olhando eles estudarem. Eles naquele desespero e ai voltaram aquelas recordagoes que
ndo sdo boas, né! [...] A professora que esta dando Andlise agora, a gente sabe que a linha
dela é mais rigorosa. Entdo, assim, ¢ uma Analise puxada, mas ela ndo estd puxando como
ela puxou com a gente la atras. Mas ainda é voltada para um curso de bacharelado, ndo
esta na Educacgdo ainda (Estrela, ent. 09 jan. 2024).

Durante nossa trajetoria na graduagdo, tivemos momentos diversos, alguns com muitos
desafios e outros, nem tanto. As disciplinas relacionadas a matematica especifica sempre foram
desafiadoras, ja as disciplinas da area da Educacao e da Educagdo Matematica possibilitavam
maior compreensao. Foi nesse contexto de desafios que a PE Rosa me falou que o professor
Pedro iria ministrar a disciplina de Anélise Matematica, justamente a que comprometia a nossa

conclusdo do curso.

No primeiro dia de aula, ele se apresentou como professor da disciplina e anunciou
brevemente a referéncia que seria utilizada. Naquele momento ficou claro que, embora tivesse
sua formacao pautada na Matemadtica Pura, ele considerava a didatica como um fator essencial

para o processo de formacdo de professores. A professora Flor trouxe em sua entrevista o

55 Aqui a professora Estrela esté se referindo aos estudantes que participam da Residéncia Pedagdgica, na qual ela
¢ preceptora.
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momento em que conversou com o professor Pedro a respeito do livro Andlise Matemdatica

Para Licenciatura® de Geraldo Avila. Ela relata:

Entdo, ele foi escrito exatamente pela licenciatura, entdo é um livro de andlise para
licenciatura. Entdo o Pedro®, por exemplo, ele falou assim, cara, eu vou usar esse livro.
Eu tinha esse livro, até que eu emprestei para ele, ele ficou falando, ndo, eu vou usar esse
livro, ¢ um livro para licenciatura, eu estou dando andlise, andlise para licenciatura, ndo
faz sentido eu usar um outro livro e tal. [...] Mas é uma abordagem diferente, entdo eu acho
que ele tinha muito esse olhar e o Avila escreveu varios livros, inclusive, e eu acho que ele
tinha uma didatica também boa, tinha um jeito bom de escrever (Flor, ent. 20 fev. 2025).

O fato de o professor Pedro adotar uma referéncia voltada para a formacao docente
causou um alivio para n6s estudantes, uma vez que as professoras com quem haviamos feito
Analise Matematica adotaram como referéncia livros escritos para formac¢ao no Bacharelado,

como mencionado por mim na entrevistaconversa realizada com a PE Estrela:

Essa fala dele [professor que ministrou a disciplina de Analise Matematica] trouxe um
pouco mais de tranquilidade para nos como estudantes. Realmente é possivel vocé estudar
Andlise Matemdtica, ter a disciplina de Analise Matemdatica num curso de licenciatura sem
ter a necessidade de trabalhar com um modelo de Anadlise Matemdtica voltada para a
Matematica Pura, uma matematica mais dura como a gente havia feito antes, a qual ndo
conseguimos ser aprovadas (Nilvana, ent. 09 jan. 2024).

O professor Pedro ressaltou ainda que adotar uma referéncia propria para o curso de
Licenciatura em Matematica ndo faria com que a construcdo do conhecimento relacionado a
Anélise Matematica fosse inferior em relagdo ao que era trabalhado a partir das referéncias
voltadas para a Matematica Pura. Segundo ele, seria uma abordagem diferente, uma vez que se
tratava de um curso de Licenciatura em Matematica € ndo de Bacharelado. Nesse sentido, as

ideias trazidas por Passos e Leandro (2023, p. 23-24) mostram que o

perfil profissional e académico dos professores formadores se relaciona a
reflexdo sobre quais sdo as especificidades do seu fazer, em que pontos ecla se
distancia de meramente ensinar Matematica e se aproxima das ideias de
ensinar a ensinar Matematica e da reflexdo sobre o ensinar. Pensar no perfil
profissional e académico dos formadores ¢ buscar compreender os diferentes
perfis de formadores, nas possibilidades de construcdo de identidades
profissionais em que tais professores se percebam enquanto formadores de
outros e também, se compreendam que, independentemente da formagao

%6 O prefacio faz uma breve apresentagdo do livro: “O presente livro, agora em sua terceira edigdo, foi escrito
especialmente para cursos de licenciatura em Matematica. Assim, ele ndo inclui as partes mais sofisticadas da
continuidade uniforme, das teorias da derivada e da integral, e a eqiiicontinuidade, que sdo de interesse maior no
bacharelado e ndo na licenciatura. Mas difere também por incluir, no Capitulo 1, uma discussdo de topicos
elementares de Ldgica; e, nos Capitulos 2 e 3, certos tdpicos sobre os nimeros reais, que sao de muita importancia
e particular interesse nos cursos de licenciatura. Outra diferenca € a especial aten¢do dada ao desenvolvimento
das ideias através dos aspectos historicos da disciplina” (Avila, 2006, p. 1).

57 Sem nenhum prejuizo para a analise dos dados realizada a partir da narrativa da professora Flor, adoto o nome
ficticio de Pedro para o professor por ela mencionado nesse excerto.
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inicial e continuada que tiveram, neste momento eles assumem o papel de
formar outros professores.

Nao basta que o professor que trabalha com a formagdo docente tenha uma base forte
na formacao especificada Matematica Superior, uma vez que ¢ fundamental uma compreensao
mais profunda sobre a formacgdo de professores, o que nem sempre ocorre nos cursos de
licenciaturas. Até aquele momento do curso — 2014 — muitos alunos nao o tinham concluido
devido as reprovagdes na referida disciplina. Entretanto, o periodo em que o professor Pedro
ministrou a disciplina de Andlise Matematica foi consagrado com o maior numero de
aprovacdes em Analise Matematica e, consequentemente, o nimero mais expressivo de

formandos no curso de Licenciatura em Matematica da UFLA.

A professora Flor expressa sua interpretagdo sobre a realidade que meus colegas e eu
vivenciamos no curso no periodo em que ele mais se aproximava de um curso de bacharel. Ela
afirma: “no inicio foi mais dificil, vocés pegaram uma época mais dificil, que tinha
pouquissimos professores na area de educac¢do” (Flor, 20 fev. 2025). Esse contexto d4 indicios
de que ¢ fundamental que professores tenham formacao coerente com o que se espera do curso

de licenciatura, como discutido na proxima secao.

5.2 Um novo horizonte para o curso: a chegada dos educadores matematicos no curso € o
inicio de uma mudanga

A Educagdo Matematica possibilita um processo educativo mais amplo e humanizado,
uma vez que ela rompe com algumas caracteristicas da Matematica Pura. Nessa perspectiva,
ela possibilita o didlogo, a materializacdo da problematizagado, a leitura de mundo e, a partir
desses movimentos, a transformacdo social. Coura e Fanizzi (2023, p. 35) afirmam que, por

1SS0, O
formador ¢ antes de tudo um professor e que ndo lhe basta ter dominio dos
saberes matematicos a ensinar e se limitar ao desenvolvimento de

competéncias e habilidades. E necessario possibilitar aos futuros professores
uma matematica humanizadora e uma ferramenta de leitura de mundo.

Nesse sentido, € necessario que a ideia de humanizagao e um conhecimento amplo sobre
a formagao docente atravessem a formacao do professor formador; ¢ nessa perspectiva que vou
apresentar o primeiro educador matematico do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA,
o PF Benicio. Ele chegou a UFLA em outubro de 2006, iniciando suas atividades como docente

’

em novembro do mesmo ano. E um professor formador que possui Licenciatura Plena em
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Matemética®® e Mestrado em Educagio pela USF. O professor Benicio realizou o doutorado em
Educacdo na Universidade Federal de Sao Carlos. Ele possui experiéncia na drea da Matematica
e da Educagao Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas: Teoria Historico-
Cultural da Atividade; Modelagem na Educacao Matematica; Historia das Ciéncias; Educagao

Matematica Mediada por Tecnologias Digitais; Formacao de Professores.

Com formagao na area da Educa¢do Matematica, o professor Benicio atua como docente
e pesquisador permanente do PPGECEM e do Programa de Po6s-Graduagao em Educagdo
Cientifica e Ambiental (PPGECA), ambos na UFLA. Durante minha graduagdo, eu e os
egressos — participantes desta pesquisa — tivemos a oportunidade de cursar algumas disciplinas
com o professor Benicio. Rosa, Estrela e Eu, por exemplo, fizemos Geometria Analitica e

Algebra Linear e Didatica da Matematica.

Foi na aula de Didética da Matematica que aprendemos, entre outras metodologias de
ensino, a constru¢io do mapa mental®®. Embora eu nfo tivesse uma compreensio sobre o uso
de uma abordagem didatico-pedagdgica que potencializasse a aprendizagem, lembro-me de
que, em certos momentos, o professor Benicio levava alguns objetos para as aulas de Geometria
Analitica e Algebra Linear, usados para mediar a elaboragdo de alguns conceitos. Nessa

perspectiva, Nacarato e Moreira (2019, p. 779) sinalizam que

a escolha do material aponta para o reconhecimento da potencialidade da sua
utilizagdo como uma ferramenta pedagogica mediadora, capaz de auxiliar as
aprendizagens matematicas dos alunos. A mobilizagdo do professor diante do
uso de materiais manipulativos em suas aulas ocorre a partir do momento em
que ele vé sentido na sua utilizacao.

Naquele momento, o uso de materiais manipulativos ndo fazia sentido para mim, uma
vez que, nos primeiros semestres do curso, tivemos contato apenas com as disciplinas voltadas
para a Matematica Pura. E ainda, o fato de estarmos em um curso com inspiracdes no
Bacharelado impossibilitou que tivéssemos um ntimero razoavel de disciplinas de didatica no
curso, como narra a PE Rosa:

a grade curricular explorava pouco as disciplinas didatico-pedagogicas. A gente tinha

poucas disciplinas nessa drea, por exemplo, na minha, se eu ndo tiver muito enganada, a
gente fazia: Estagio Orientado I e Il e fazia Didatica da Matemadtica. Eu sei que eram

%8 Essas informacdes foram acessadas na Plataforma Lattes/CNPq.

59 O mapa mental pode ser considerado um diagrama visual utilizado para registrar e organizar informacdes de
forma que o cérebro processe pensamentos, ideias ou fatos dispostos em torno de um tema central. Ao contrario
dos métodos lineares de registro das informagdes, este ndo depende de grandes quantidades de texto escrito, mas
linhas, simbolos, palavras-chave, cores, imagens ou qualquer outra forma de comunicacio estabelecida pelo
usuario (Zandomeneghi; Gobbo; Bonfiglio, 2015, p. 14).
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pouquissimas, eram pouquissimas disciplinas voltadas para area da didatica, para a drea
de ensino, voltada para o ensino matematico (Rosa, ent. 21 dez. 2023).

O fato de haver pouquissimas disciplinas de Educagdo Matematica no curso ¢ nenhuma
nos primeiros periodos impossibilitou minha compreensdo em relacdo a disciplina de Didatica,
ou seja, o sentido de levar material manipulativo, por exemplo. Lembro-me que, em uma aula
de Geometria Analitica, o professor levou palitos de churrasco para a sala de aula, objetivando
representar as posi¢des vetoriais, € eu nao entendia o que aquele processo tinha a ver com o
curso de matematica. Isso porque, no meu contexto escolar, assim como no contexto do curso
até aquele momento, eu nao havia tido nenhuma experiéncia com aquele modelo de ensino, o
que me levava a pensar que iriamos aprender somente os contetidos relacionados a matematica

especifica.

Hoje tenho uma compreensdo ampla sobre a potencialidade do uso de materiais
didaticos nas aulas de matematica, pois ele facilita a compreensao dos estudantes sobre a
relacdo entre a matematica e a realidade, mas, para isso, € necessdria uma “reorganizacio dos
cursos de Licenciatura em Matematica, levando em consideragdo: a Educa¢do Matematica, a
Educacdo, a Pratica de Ensino e os Estagios Supervisionados” (Rosa; Nacarato, 2024, p. 17)

nos periodos iniciais dos cursos.

Nessa perspectiva, € necessario que os cursos de formacdo docente ofere¢am um
processo formativo capaz de formar professores mais criticos, reflexivos e dindmicos; e uma
formagdo didatico-pedagdgica consistente € que dé conta de abarcar as diferentes maneiras e
possibilidades de construir os conceitos matematicos. De acordo com Rosa e Nacarato (2024,

p. 11) é necessario que os cursos de Licenciatura em Matematica busquem
tracar o escopo de um perfil docente desejavel, ou seja, docente com uma
formagao profissional critica, reflexiva e transformadora. A constituicao desse
profissional permite pensar em qual material didatico € necessario e/ou viavel

para promover a formacdo do futuro professor e, por consequéncia, a
aprendizagem dos alunos da educacgéo basica.

Esse meu processo de compreensdo sobre o papel da didatica iniciou-se na graduagao,
principalmente a partir da minha participagdo no PIBID e nas poucas disciplinas relacionadas
a area de Educacdo Matematica e das experiéncias vivenciadas durante minha pratica docente.
Concordo com Cruz (2017, p. 674):

Esse campo compreende um dominio de conhecimento investigativo,

disciplinar e profissional sobre o processo ensino-aprendizagem, que envolve
o trabalho de sujeitos cognoscentes (professores e alunos) acerca do objeto
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cognoscivel (conhecimento) em contextos situados, visando a formagao
humana. Dito de outro modo, sdo responsabilidade exclusiva da didatica as
teorizagdes e fundamentagdes conceituais e procedimentais sobre a relacao
entre professores e alunos em torno do conhecimento em situagdes
determinadas de ensinar e aprender. Assim, a didatica, na condi¢dao de campo
de producao de conhecimento sobre o ensino, cria saberes fundamentais para
a formacdo e a pratica profissional de professores, razdo pela qual ela se
esboga como disciplina de cursos de licenciatura, responsaveis pela formagao
de professores, ¢ se manifesta no ato de ensinar.

A importancia de usar recursos diddticos em uma aula de geometria se deve a
possibilidade da elaboracdo conceitual de maneira mais criativa. Assim, considerar a didatica
como um aspecto fundamental na formacao docente € essencial para que os futuros professores
tenham mais elementos que viabilizam o desenvolvimento de um trabalho mais dinamico, tanto

na educac¢do basica quanto no Ensino Superior.

O trabalho do PF Benicio ndo se restringiu apenas ao processo formativo, pois ele
prezava também pelo apoio pedagdgico e pela permanéncia dos estudantes no curso. Visando
atender melhor os ingressantes no curso de Licenciatura em Matematica, ele criou o projeto
denominado “Programa de Apoio aos Calouros”, que oferecia um processo de acolhimento para
os calouros e acdes voltadas para o apoio pedagdgico em algumas disciplinas da area da

matematica.

A proposta entre permanéncia e apoio pedagogico se justifica pelos altos
indices de relevancia na trajetoéria dos estudantes e por ser algo com
possibilidades de influéncias das instituigdes através de intervencdes e agoes
diretas e ou indiretas. A literatura aponta que as dificuldades enfrentadas estao
ligadas a integragao académica e social dos estudantes (Silva, 2025, p. 88-89).

O professor Benicio fala sobre essa experiéncia:

Qual foi a minha ideia, primeiro vocé da um acolhimento, no sentido de conversar com
esses estudantes, entender como é que eles estdo instalados em Lavras, quais sdo as
principais dificuldades que eles estdo enfrentando e tudo mais. Mas ndo pode se resumir
80 nisso. Vocé precisa trabalhar com eles a matemdtica, porque eles tém uma compreensdo
muito ruim da matemdtica, conceitualmente falando. A gente os ajudava bastante na
disciplina de Fungoes Elementares e de Geometria Analitica. A gente ia trabalhando
algumas ideias importantes que tinha nas duas disciplinas, so6 que de uma forma mais
cuidadosa com mais tempo. Uma coisa que o professor trabalhava um topico em cada aula,
a gente trabalhava um topico em varios encontros esmiu¢ando algumas coisas.
Trabalhando computacionalmente, manualmente fazendo varias coisas interessantes e era
uma discussdo que era do contetido, mas feitas inspiradas em tudo que as pesquisas da
Educagdo Matemdtica apontam. [...] o tempo que ele [0 projeto] ficou teve muito sucesso,
inclusive tem um livro® publicado que conta a experiéncia, que é resultado de um TCC das
estudantes que foram minhas bolsistas, a Simone e a lara. Entdo foi uma experiéncia de
muito, mas muito sucesso mesmo (Benicio, ent. 14 abr. 2024).

8 Qliveira, Guimaraes e Andrade (2016).



140

A iniciativa do PF Benicio visou mitigar os problemas relacionados ao processo de
adaptacao dos estudantes no curso universitario, uma vez que se trata de um contexto diferente

do que aquele em que os estudantes da educagdo bésica estavam inseridos.

Diante desse quadro, torna-se essencial a implementacdo de estratégias
institucionais para mitigar essas dificuldades, além de contribuir para a
afinidade ja estabelecida do aluno com a area do conhecimento, fortalecendo
seu vinculo com o curso e aumentando suas chances de permanéncia e sucesso
académico. A¢des como cursos de nivelamento, monitorias e metodologias
pedagbgicas mais inclusivas garantem que a permanéncia € O SUCESSO
académico ndo sejam comprometidos logo nos primeiros semestres (Silva,
2025, p. 130-131).

Embora a ideia do professor Benicio tenha contribuido para a formagao e a perspectiva
dos ingressantes no curso, a a¢cdo ndo se manteve por muito tempo, uma vez que o curso nao
oferecia condigdes para que esse projeto se tornasse um programa institucional. Benicio narra

com pesar e tristeza os motivos que impediram a continuidade do projeto:

Ai veio o problema, dois problemas: um deles é o folego, que eu comecei a ter tanta
sobrecarga de trabalho que ndo estava dando mais conta de tocar o projeto. Ai teria que
ter outras pessoas com interesse e compreender qual era a logica e assumir o projeto. [...]
mas qual era o segundo problema que enfrentamos, conseguir gente no curso para fazer
isso. Porque, além de mim que acompanhava a turma e os bolsistas que as vezes assistia
aos encontros, eu tinha que fazer intervengdo porque mesmo os nossos alunos, eles mesmos
tinham dificuldades em explicar alguma coisa. Eu via que eles comegcavam explicar e, as
vezes, a explicacdo estava incompleta ou equivocada e ai eu precisava intervir e ajudava
inclusive os alunos que estavam mais velhos no curso. E ai até que teve uma orientanda
nossa, a ultima que teve foi a Sandra que fez um trabalho espetacular por um tempo. So
que depois ndo consegui arrumar mais nenhum aluno que quisesse, que tivesse o perfil e
que quisesse. Até tinhamos uns alunos com perfil, mas a maioria ja tinha bolsa e assim,
alguns até me deixaram um pouco triste, porque alguns ndo se interessavam porque dava
trabalho. Isso me deixa muito aborrecido porque vai dar trabalho, mas vai te dar um
conhecimento também que poucos vdo ter (Benicio, ent. 14 abr. 2024).

A perspectiva de formacao adotada pelo PF Benicio diz muito sobre a identidade de um
curso de Licenciatura em Matematica e faz refletir sobre um processo de formagao docente com
acesso a um vasto conhecimento didatico-pedagdgico e humanizagao, condi¢do fundamental
para a constituigdo de um professor formador que tem sua base fortalecida na Educagao

Matematica.

Esse contexto foi cendrio para aproximacao entre o PE Jodo e o PF Benicio, agao que
proporcionou ao PE Jodo chegar a nocdo de formacdo integral, ou seja, entender que a formagao

didatico-pedagogica e a humanizagdo precisam estar no centro do processo formativo. O PE
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Jodo narra sua experiéncia com o professor Benicio e a tomada de consciéncia de qual espago

ele queria ocupar:

Entdo, eu tive contato com o Benicio da Educac¢do Matematica nesse primeiro momento
[...]. Entdo, foi nesse momento que eu fui abragado pelo curso e também foi nesse momento
que eu percebi, ndo sei no qué que isso vai dar, ndo sei o que eu faria depois de formar,
mas eu sei que aqui é um lugar legal pra mim. E ai, esse momento foi talvez uma viradinha,
uma chave que virou pra pensar nessa possibilidade (Jodo, ent. 30 ago. 2023).

Diante das demandas de um curso de licenciatura, novas historias foram sendo escritas,
como o processo de ampliagdo no numero de educadores mateméaticos no curso, como narro na

sequéncia.

5.3 Aampliagdo de professores da Educacdo Matemética no curso: a chegada da PF Sol

Com o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI)®!, houve também uma ampliagio na contratagio de professores nas
universidades federais. Esse movimento nas politicas publicas para a educagdo superior
possibilitou que, em julho de 2010, o curso de Licenciatura em Matematica da UFLA recebesse
a PF Sol. Uma docente graduada em Matematica pelo Centro Universitario Assun¢do e com
mestrado em Educacdo pela USF. A PF Sol possui doutorado em Educacdo Matematica (2013)
pela Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" (UNESP), cdmpus Rio Claro.
Ela trabalha no Departamento de Educa¢do em Ciéncias Fisicas e Matematica (DFM). Sua
experiéncia estd pautada na area de Educacdo Matemadtica, atuando principalmente com os
seguintes temas: Jogos; Tecnologia da Informacdo e Comunicagdo; Formacao de Professores;

Educagdo Especial; Educagdo Inclusiva; Pessoas com Deficiéncia; Surdas e Surdos.

A chegada da PF Sol fortaleceu as a¢des que subsidiaram as mudancas ocorridas no
curso. Sua formacao na area da Educagdo Matemadtica e o desejo de constituir um processo de
formagao docente com uma identidade propria, cujo modelo de curso se aproxima bastante da

visdo que o PF Benicio tem de formacdo docente, permitiram vislumbrar um modelo de curso

81 Programa de Apoio a Planos de Reestruturagio e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), instituido pelo
Decreto n°® 6.096/2007, teve efeitos na expansdo da oferta de cursos de licenciatura pelas universidades federais.
Isso pode ser observado pela oferta desses cursos em todas as novas universidades federais criadas, pela ideia de
interiorizacdo dessas universidades, pela expansdo que vem sendo feita em cursos noturnos e pelo aumento do
numero de matriculas. O REUNI tem como objetivo criar condigdes de ampliagdo de acesso e permanéncia no
nivel de graduacao da educagdo superior, tendo como diretrizes, entre outras, reduzir taxas de evasdo, ocupagao
de vagas ociosas e aumento de vagas de ingresso, especialmente no periodo noturno; revisdo da estrutura
académica, com reorganizacao dos cursos de graduagdo e atualizagcdo de metodologias de ensino-aprendizagem;
articulagdo da graduagdo com a pos-graduagdo e da educagdo superior com a educagdo basica (Gatti; Barreto;
André, 2011, p. 118-119).
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que desenvolvesse nos futuros professores uma proposta de formacgao mais critica e reflexiva.
Dessa maneira, a visdo de formagdo desses professores visa “repensar a formacao do professor
de matematica, mais especificamente, sua formagao matematica, a luz das demandas proprias
dessa profissao, isto €, a partir do reconhecimento de uma identidade profissional do professor

de matematica” (Moreira; Ferreira, 2013, p. 995).

Além disso, a formagdo desses docentes possibilitou que eles atentassem também para
a necessidade de criar mais disciplinas voltadas para a formagao pedagogica dos docentes. Os

estudos de Zaidan et al. (2021, p. 47) mostram que

essa compreensao realca significativamente a relevancia das disciplinas de
contetdos especificos na formacao inicial do professor de Matematica, assim
como a necessaria formagdo didatico-pedagogica, subsidiada pelos aportes
teorico-metodoldgicos sobre como ensinar esses conteudos.

Na visdo da PF Sol, o curso precisaria atender os estudantes da licenciatura de maneira
integral — formacao didatico-pedagogica e especifica — e, a0 mesmo tempo, possibilitar que os
estudantes que nao se viam como docentes fossem capazes de buscar pelo curso de bacharel.
Nessa perspectiva, ela entende que apresentar um curso com um processo formativo pautado
na formacdo didatico-pedagdgica, promovendo um processo formativo docente mais so6lido e
com amplo conhecimento na 4rea da Educacdo Matematica, permite uma formacao mais efetiva

e a consciéncia de que area o estudante deseja atuar. Nesse sentido, a PF Sol narra:

a gente quer fazer uma relagdo entre [...] a Licenciatura em Matemdtica com a
Licenciatura em Matemdtica de fato. [...] E tanto bom pra quem estd fazendo Licenciatura
e ndo gosta muito de Matemdtica, porque dai vai vendo sentido, como é bom também pra
quem acha que a licenciatura... ndo é isso que eu quero, eu quero é ser bacharel, eu quero
fazer é matemdtica (Sol, ent. 15 maio 2024).

Na percepcao da PF Sol ¢ muito importante também que o estudante compreenda que a
pratica docente esteja intimamente relacionada com os conteudos trabalhados na graduacao e
que ndo adianta o professor ter conhecimento profundo sobre o contetdo matematico e os

conceitos se ndao consegue desenvolvé-los em sala de aula.

Entender o que a gente faz na escola esta extremamente relacionado ao que a gente esta
vendo em sala de aula. Entdo, ¢ que a abordagem de ensino é diferente de aprender
contelido, isso é outra coisa que a gente estd querendo mostrar. E importante aprender
conteudo, mas é preciso eu saber ensinar, porque se eu ndo sei ensinar eu ndo fago nada
com aqueles conteudos que eu sei (Sol, ent. 15 maio 2024).



143

O relato da PF Sol evidencia que a formacdo docente precisa considerar o
“conhecimento matematico proprio da docéncia” para que o futuro professor de matematica
consiga atender ao objetivo principal da educacao basica: possibilitar uma “educacao publica,
democratica, inclusiva e de qualidade” (Cristovao et al., 2024, p. 93). Nessa perspectiva, €
fundamental que haja uma relag@o entre os conteidos da Matematica Especifica, como Calculo
Diferencial e Integral, e os contetidos da formacao docente, como os da matematica escolar, por

exemplo.

Esses dois blocos de conhecimentos sdo tratados como bases da matematica,
e, geralmente, ndo t€m relacdo com o ensino do ponto de vista do professor,
ndo apresentam clara vinculagdo com a perspectiva profissional, ou seja, com
as demandas da pratica docente na Educagdo Basica (Cristovao et al., 2024,

p.- 91).

Nesse sentido, ¢ imprescindivel que os cursos de Licenciatura em Matematica
reconhecam que a formagdo docente ¢ um processo complexo e que requer uma formagao

compativel, principalmente, com as demandas da educacdo basica. Para isso, ¢ fundamental

estudar profundamente os conhecimentos do curriculo da Educacdo Bésica,
trazer os elementos histéricos que os constituem, relacionar com outros
conhecimentos e com temas sociais, refletir sobre os significados
apresentados pelos estudantes e proporcionar ampliagdio desses
conhecimentos para deles tratar adequadamente, buscar metodologias
diversificadas de ensino, com avaliacdes continuas e, principalmente,
estabelecer relagdes dialogicas professor-aluno, esta é a visdo de
conhecimentos matematicos proprios da docéncia que ora apresentamos
(Cristovao et al., 2024, p. 104).

A formagdo de professores ¢ constituida por meio de atravessamentos, por vezes,
desafiadores e complexos, feitos a muitas maos. Estdo nesse bojo: os professores formadores,
os professores que recebem os estagiarios na educac¢do basica, os discentes € os demais agentes
que compdem esse universo. Esses agentes sdo capazes de tornar a formacdo mais solida
quando estiverem aptos a relacionar a matematica académica as praticas desenvolvidas na
educacdo basica. Dai “a necessidade de uma formacao que integre todos os saberes necessarios
a docéncia, de forma articulada; e de ter como prioridade a matematica escolar, aquela que o
futuro professor vai trabalhar em sala de aula” (Rosa; Nacarato, 2024, p. 21), para que o futuro
professor entenda ndo apenas o conteido, mas também o modo como trabalhar esse contetido

em sua pratica docente.
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5.4  Uma nova parceira se agrega ao grupo de Educadores Matematicos: a PF Meimei
chega ao curso

Em 2011 uma outra parceira agregou mais conhecimento, dindmica e resiliéncia ao
contexto do curso: a PF Meimei. A PF Meimei ¢ graduada em Matematica pela Organizagao
Santamarense de Educagao e Cultura (1989). Especializou-se em Didatica do Ensino Superior
pela Universidade Ibirapuera (1996) ¢ Algebra ¢ Geometria pela Universidade de Sdo Paulo
(2000). Tornou-se Mestre em Educagdo (2005) e Doutora em Educacdo (2016), ambas pela
USF.

Meimei trabalha com a linha de pesquisa “Praticas Pedagogicas e Formacao Docente”
e coordena o projeto de pesquisa intitulado “Narrativas digitais na Educacdo Matematica”. Meu
primeiro contato com a escrita narrativa foi em uma disciplina ministrada por ela: Orientagao e
Supervisao de Estagio I. Lembro-me do momento em que a PF Meimei solicitou que

escrevéssemos o0 memorial de formacao. Caporale (2016, p. 45) assinala que

o memorial de formacdo possibilita aos futuros professores escrever suas
memorias/experiéncias, a partir da escolha dos fatos que querem tornar
publico. Ele pode ser escrito por futuros professores em formagao inicial e por
professores em formacgdo continuada e, além disso, ha a possibilidade de um
processo de acompanhamento por um professor formador.

Durante a instrugdo da escrita do memorial de formacao, ela falou sobre o processo de
elaboracdo daquele modelo de escrita com muito entusiasmo, demostrando que seria um
processo em que as emogdes poderiam nos levar as lagrimas — e isso aconteceu comigo ao
rememorar minha infancia na escola. O fato de a escrita do memorial se tratar de um processo
subjetivo, o compartilhamento das vivéncias narradas em cada memorial levou os alunos a
expressarem diferentes tipos de emog¢do. Algumas com mais intensidade, como no meu caso, €

outras nem tanto. Para Nacarato (2010, p. 928),

as escritas autobiograficas, quando tomadas como objetos de problematizacdo e de
reflexdo, podem contribuir para o esgargamento e a ruptura de crengas e praticas de
aula de matematica. Elas se tornam ainda mais potencializadoras da formagao das
futuras professoras, quando aliadas a outros tipos de escrita, nos quais elas possam
refletir sobre suas aprendizagens e produzir um repertério de saberes que lhes
permitira atuar em outra perspectiva, em outras tendéncias didatico-pedagogicas,
diferentes daquelas que vivenciaram.

Nesse sentido, a escrita autobiografica sempre fez parte da minha formagao docente
inicial e continuada. Na formacao inicial me foi apresentado o género textual denominado

memorial de formacdo, o qual “possibilita a atribui¢do de sentidos ao vivido; por meio da



145

narrativa os seres humanos interpretam o vivido, interpretam a si mesmos, (re)significam suas

experiéncias” (Nacarato, 2025, p. 404).

A escrita do memorial de formagdo foi um momento importante na minha formacao
inicial e continuada e se configurou como uma metodologia rica para a formagao docente, visto
que esse processo permite refletir sobre as experiéncias vivenciadas em sala de aula na educagao
basica e na graduacdo. Nesse sentido, Caporale (2013, p. 1-2) vislumbra “no memorial de
formagdo uma possibilidade de propiciar aos alunos uma pratica (auto)formativa inovadora,
visto que ao terem a oportunidade de narrarem suas memorias relativas a trajetoria de formagao

tivessem a oportunidade de refletir sobre suas experiéncias”.

A PE Hipatia corrobora a percepcdo da PF Meimei ao narrar sua compreensao sobre as

contribui¢cdes do memorial de formac¢ao no ambito da formacao docente:

Eu aprendi na escrita académica do memorial que eu poderia usar essa ferramenta como
um caminho para superar questoes psicologicas de ansiedade e de depressdo e refletir
sobre o que aconteceu com calma. Olhar pra todo mundo que estava envolvido, para o
contexto, para mim naquele contexto. E é isso que a gente faz toda vez que sai da sala de
aula, ndo é? O qué que eu fiz? O que deu certo? O que ndo deu? Serd que os alunos tiveram
uma reagdo por que eu estou assim hoje? Ou é ao contrario? Porque a gente sai da sala
de aula e fala: nossa! Deu tudo errado! Os alunos ndo fizeram nada do que eu planejei.
Mas serd que hoje eu estava boa? Que eu estava num dia bom? Ndo fui eu que deixei eles
agitados? Ndo fui eu que estava acelerada e acelerei todo mundo? Ndo fui eu que, com
uma pergunta, um questionamento ndo cortei o raciocinio e ai a tarvefa perdeu o brilho?
Perdeu o encanto? Por que eu fiz uma intervengdo naquele momento e conduziu para outro
caminho do que eu tinha planejado? A gente aprende a refletir sobre isso, a gente aprende
a refletir a nossa relagdo com o que da certo, a relagdo com o que ndo da certo, porque
que ndo deu certo (Hipatia, ent. 10 jan. 2024).

Considerando que o processo formativo do curso de Licenciatura em Matematica da
UFLA possui aspectos relevantes ligados a drea da Educagdo Matematica, a PF Meimei acredita
que a escrita do memorial na formacgdo pedagodgica contribui para o fortalecimento da
identidade do curso. Ela ressalta, ainda, a importancia da leitura nas aulas de matematica, da
participacao em eventos cientificos e dos trabalhos de conclusdao de curso (TCC) realizados

durante o processo formativo inicial e continuado:

Nos temos acompanhado e percebido o quanto que, esses estudantes que compreenderam
de fato o que é a Educa¢do Matemadtica, que criaram gosto pela profissdo, foram se
identificando com a docéncia. Estdo atuando, atuando muito bem, levando muito do que
aprenderam aqui, criando muito mais, a partir das proprias ressignificacoes que eles vao
dando para a formagdo, para a leitura, para a escrita que ja era uma pratica aqui e isso
também faz a diferenca. A gente percebe que alguns, so para falar, alguns dos professores
e professoras que muitas vezes vem para o mestrado sem saber fazer um projeto, ndo fez
um TCC, nunca escreveu um memorial, nunca fez um relato de pesquisa, nunca participou
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de um congresso, por exemplo, o quanto que eles tém dificuldades nessa parte de se
expressar e da escrita (Meimei, ent. 02 abr. 2024).

Nessa perspectiva, o processo de formagao docente inicial precisa desenvolver no futuro
professor capacidades que vdo além do conhecimento da matemética especifica. E necessaria
uma formacgao que viabilize o desenvolvimento humano e diferentes praticas pedagdgicas, ou
seja, que desenvolva um processo de reflexdo sobre a propria pratica docente e possibilite,
ainda, um olhar corajoso para complexidades intrinsecas a educagdo e¢ a sociedade. A partir
disso, a PF Meimei acredita que os estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da

UFLA

tém se saido muito bem, tanto que, nos tivemos um concurso da prefeitura, os primeiros
colocados, tirando um, foram todos nossos estudantes. Ndo sei te precisar quantos, mas
pelo menos, uns quatro, cinco foram direto. Fora isso, todos 0s nossos egressos que estdo
atuando, quando vocé conversa com eles, como vocé, tem amor pelo que faz e ndo é por
sacerdocio, ndo é por achar que a profissdo... ndo é romantizar a profissdo. Sdo pessoas
que batalham, sdo pessoas criticas. Eu percebo isso, sdo poucos os nossos alunos que ndo
sdo criticos, tém esse senso critico mais agugado. Entdo, eu acredito que a nossa formag¢do
aqui tem atendido em parte, totalmente, ndo! (Meimei, ent. 02 abr. 2024).

A presenca da PF Meimei e dos outros professores educadores no curso contribuiu para
a constitui¢do de um grupo coerente e com ideias potentes para o processo de formacao docente.
Coerente porque alinhavam suas praticas na perspectiva da formagdo didatico-pedagdgica e
potente porque os professores educadores tinham “compromisso com os estudantes e suas
aprendizagens, conhecimento dos conteidos que ensinam e de como ensina-los,
responsabilidade pela gestdo e monitoramento da aprendizagem, reflexdo sistematica sobre suas

praticas” (Coura, 2018, p. 24).

Além disso, a identidade dos educadores matematicos refletia na transformagdo que
atravessava o curso. O PE Jodo mostra esse processo a partir da sua experiéncia de formagao
vivenciada no curso de Licenciatura em Matematica da UFLA, um processo de mudanga que

se iniciava com a chegada desses professores educadores:

Mas o que eu vivenciei, porque ai a gente tem que pensar nisso! A gente ndo forma somente
em disciplinas, ndo é? Entdo a constitui¢do desse grupo ao longo da minha graduagdo,
primeiro com a entrada do Benicio, depois entrou a Sol e depois entrou a Meimei. Essas
trés pessoas mexeram com a estrutura do curso, no sentido de criar um espago pra discutir
coisas que a gente ndo discutia nas disciplinas que a gente cursava. Como aquelas
disciplinas de cdlculo que a gente fazia com 100 alunos numa turma. Ou com aquelas
disciplinas que so estava a matemdtica, mas era um matemdtico dessa matemdtica
académica, pura ou aplicada que ndo estava nem ai para o ensino. Entdo, eles mudaram
nesse periodo que eu passei, eles mudaram algumas dinamicas do curso que ndo estavam
relacionadas a mudanga de PPC, que eu percebo. [...], mas eu percebo ¢é isso, uma for¢a
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politica, é um posicionamento mais coletivo que faz mudangas e essas mudangas
aconteceram ao longo da minha formacgdo/...]. Eu tive muito contato com a Sol, Meimei e
Benicio e ai foram essas pessoas que deram a cara deles nessas disciplinas que ja estavam
estruturadas por outras pessoas (Jodo, ent. 30 ago. 2023).

Além da percepcao do PE Joao, eu também pude perceber por meio do meu processo de
formagdo inicial e continuada que a chegada dos educadores matematicos protagonizou
algumas discussdes e reflexdes sobre um modelo de curso pautado na formagdo didatico-
pedagdgica a partir de processos formativos, como o memorial de formagao, destacado pela PE

Hipatia, pela PF Meimei e por mim.

5.5 A (re)construcao da identidade de dois professores formadores: um olhar para a Educacao
Matematica

O professor formador tem um papel fundamental na formag¢ao do futuro professor, mas
nem sempre os profissionais que atuam nos cursos de licenciaturas possuem um conhecimento
compativel com os de um profissional formado para atuar no processo de formagdo docente.
No entanto, ¢ possivel a transformacao da identidade profissional do professor, que, inclusive,
pode ocorrer nas relacdes constituidas no proprio ambiente de trabalho: “O processo
inconclusivo na profissdo docente permeado pelo repertorio de saberes que o professor adquire
ao longo de sua carreira — seja por formagao inicial ou continuada, seja pela vivéncia em sala
de aula e interagdes com os pares — vai constituindo sua identidade profissional” (Oliveira;
Nacarato, 2024, p. 3). Esse processo foi sendo constituido por dois professores formadores do

curso de Licenciatura em Matematica da UFLA.

5.5.1 PF Beatriz: o desenvolvimento da identidade docente a partir das relagdes constituidas
no curso

Com a expansio dos cursos de licenciaturas no Brasil, em janeiro de 2009%, a PF Beatriz
foi aprovada no concurso para trabalhar com Algebra Linear e Calculo Numérico na UFLA. A
PF Beatriz ¢ bacharela em Fisica (2001) e mestra em Fisica (2003) pela Universidade Federal
de Juiz de Fora; e doutora em Modelagem Computacional pelo Laboratério Nacional de

Computagio Cientifica® (2007). Foi bolsista de pos-doutorado no Laboratério Nacional de

62 O programa REUNI, do governo Lula, refere-se a uma politica publica educacional implementada entre 2008 e
2012, que visava a reestruturagdo das universidades publicas federais do Brasil. O objetivo do REUNI era
promover a inovacao nos curriculos e romper com a tradi¢do de formagao profissional, buscando uma formagao
mais abrangente e voltada para o desenvolvimento de competéncias gerais. Essa politica foi uma parte importante
da reforma educacional brasileira e refletiu um compromisso com a melhoria da qualidade da educagdo superior
no Pais.

8 Localizado em: Avenida Getulio Vargas, 333, Petropolis, Rio de Janeiro, 25651-075.
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Computacao Cientifica e embaixadora do Parent in Science. A PF Beatriz tem em seu curriculo

um processo de formagdo pautada no bacharelado.

A formagao didatico-pedagdgica do professor formador ¢ uma das principais dimensdes
de um curso de formacdo docente, uma vez que conecta as dimensdes teorico-praticas as
vivéncias profissionais do docente. Nesse sentido, ¢ importante que o licenciando vislumbre
em seus formadores modelos para o exercicio da pratica docente. Entretanto, as relacdes da PF
Beatriz com o grupo de educadores matematicos dentro do curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA potencializaram mudangas da sua identidade profissional. Para Novoa
(2000, p. 16), “a identidade ndo ¢ um dado adquirido, ndo é uma propriedade, nao ¢ um produto.
A identidade ¢ um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um espacgo de constru¢do de maneiras de ser

e de estar na profissao”.

Nessa mesma perspectiva, Lasky (2005, p. 901, tradugdo minha) tece uma discussio
mais especifica sobre identidade, a qual fala sobre a identidade profissional do professor. Para
ela, “a identidade profissional do professor ¢ 0 modo como o professor se define para si mesmo

e para os outros. E uma construcio do eu profissional que evolui ao longo das etapas da carreira”
64

Nesse cenario ha elementos importantes que consolidam a identidade profissional
docente, entre eles estdo as influéncias do ambiente escolar, dos pares e do contexto politico.
Um elemento constituinte da identidade profissional que “inclui comprometimento pessoal,
disposicao para aprender sobre o ensino e encarar a aprendizagem como um processo continuo
e conhecimento substancial”® (Lasky, 2005, p. 901, tradugdo minha). E um conjunto de fatores
— sociais e subjetivos — que forma essa identidade, ou seja, elementos que surgem em um
movimento coletivo, mas que também sdo inerentes ao sujeito. Com afirma Bolivar (2006, p.
39, tradug@o minha), “a identidade ¢ um processo; portanto, algo instavel, provisorio, sujeito a
mudancas ao longo da vida, em conjunto com as multiplas interagdes sociais que cada individuo

vivencia”®. Esse foi o processo vivido pela PF Beatriz.

Ao conhecer o trabalho do PF Benicio, a PF Beatriz conheceu a areca da Educacao

Matematica. Sua narrativa traz evidéncias do momento em que ela desenvolve uma tomada de

8 Teacher professional identity is how teacher define themselves to themselves and to others. It is a construct of
professional self that evolves over career stages.

8 It includes personal commitment, a willingness to learn about instruction and to view learning as on-going, and
substantive knowledge.

6 /...] la identidad es un proceso; por tanto, algo inestable, provisional, sujeto a lo largo de la vida, en union con
las multiples interacciones sociales que vive cada individuo
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consciéncia em relagdo ao seu processo formativo e percebe a auséncia de didatica no trabalho

de seus professores:

Eu ndo queria ser uma professora ruim, eu tive professores na universidade horriveis,
horriveis tanto de didatica, que nem se falava disso, ainda mais no Ensino Superior. [...]
entdo foi assim que eu cheguei aqui pra dar aula de Cdlculo e Algebra Linear e ai eu
conheci o Benicio, porque o Benicio que estava ai na época, mas so tinha o Benicio e
conversei com ele e ele falou que era da area de Educag¢do Matemdatica e eu nem sabia o
que era isso, porque ndo sabia que isso existia e ndo sabia mesmo e eu cheia de vontade
de ser uma boa professora, porque eu queria, eu estava disposta (Beatriz, ent. 08 jan.
2024).

Esse processo de mudanca se deu a partir da sua relagao profissional com o PF Benicio,
que apresentou a area da Educagdo Matematica e os conhecimentos relacionados a formagao
didatico-pedagogica; e gerou alguns conflitos, visto que a principio ela ndo se via como uma
professora formadora com o perfil dos educadores matematicos. Embora eles a tenham acolhido

e a reconhecido no seu grupo, ela ainda sentia dividas sobre o seu pertencimento. Ela narra:

De alguma forma me reconheceram nesse lugar, porque era uma dificuldade que eu tinha.
Qual é o meu lugar? Quem sou eu? Acho que essa minha busca, ai o pessoal me acolheu
e eu acho que assim eu ndo era péssima, mas certamente, tinha muito, porque tenho muito
o que aprender, tenho muita defasagem. Mas ai foi esse movimento assim de apoiar, de
entender a importdncia, porque também eu falo: eu sabia o que eu ndo queria ser, mas eu
sempre tive comigo que uma boa professora, um bom professor faz a diferenca. Isso é o
que eu queria ser, entdo tinha esse objetivo e que isso podia ser um processo que eu podia
buscar, que tinha o que fazer (Beatriz, ent. 08 jan. 2024).

O processo de interagdo com os professores formadores da area da Educagdo
Matematica foi fundamental para que a PF Beatriz se sentisse acolhida pelos seus pares e, assim,

fortalecesse o processo de (re)construcao da sua identidade.

Agora o qué que era isso, eu comego a ouvir as discussoes, participar e ver. Entdo assim,
eu acho que é esse movimento, sabe Nilvana? Que foi acontecendo e ai eu fui meio que
sendo adotada pela licenciatura. Eu ndo tinha nenhuma pretensdo, eu nunca pensei que eu
ia ser professora de Estagio e de repente eu me tornei professora de Estagio. Mas assim,
num processo que eu acho que fui acolhida mesmo, assim, de acolher e ser acolhida e,
buscando-se, reconhecendo-se, reconhecendo o conhecimento dos meus colegas da drea,
conversando... eu acho que sempre teve muito, principalmente do pessoal da Educa¢do
Matematica (Beatriz, ent. 08 jan. 2024).

Além dos professores educadores, a PF Beatriz pauta sua histéria de vida nas

A e . . e . _ ,
experiéncias vivenciadas junto com os estudantes: “eu acho que foi esse acolhimento também
dos estudantes, quando eu fui homenageada. Quando eu recebi a carta que eu ia ser
homenageada por uma turma. Nossa! Eu acho que foi o estabelecimento do reconhecimento do

lugar que ndo sabia se era meu” (Beatriz, 08 jan. 2024). O seu deslocamento para a area da
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Educacdo Matematica foi sendo construido a partir das interagdes com os professores
educadores, mas também dos atravessamentos na sua relacdo com os estudantes. No ato de
narrar, ela vai tomando consciéncia do seu processo de constituicdo. Como afirma Bolivar
(2006, p. 35, tradugdao minha), “a narrativa serve de mediadora entre passado, presente e futuro,

entre experiéncias passadas e o significado que elas adquiriram para o narrador em relacdo a

projetos futuros™®’,

Nesse contexto, algumas orientacdes de TCC contribuiram para o fortalecimento de suas
convicgdes em relacdo as mudangas que perpassariam sua vida profissional. A PF Beatriz

lembra da sua primeira orientagdo no curso de Licenciatura em Matematica:

A Lilian da primeira turma foi minha primeira orientanda de TCC, porque o primeiro TCC
que orientei foi na area da Educag¢do Matemdtica, porque ai comega esse movimento desde
o inicio. A gente foi trabalhar com um software de Geometria Dindmica, na época tinha
nos computadores da escola um Linux, um precursor do GeoGebra (Beatriz, ent. 08 jan.
2024).

O PE Jodo também fez parte desse processo; ele relata alguns momentos que
influenciaram o processo de mudanga da identidade profissional da PF Beatriz e lembra que
seu TCC foi determinante para a aproximagdo entre eles. Esse processo de investigacio
permitiu que ambos direcionassem seus estudos para teorias relacionadas a area da Educagao
Matematica, movimento que criou um espago para que a PF Beatriz pudesse refletir sobre a sua
propria pratica como formadora de professores. O PE Jodo narra o contexto vivenciado e

compartilhado por eles:

Eu me aproximei muito da Beatriz, porque foi ela quem orientou meu TCC. Eu fui um dos
primeiros orientandos dela que estava relacionado a drea da Educag¢do Matematica,
porque a Beatriz é da Matematica Computacional. Entdo foi nesse periodo de convivéncia
ai, entre mim e a Beatriz, que ela também comecou a pensar em algumas questoes em
relacdo a propria pratica dela enquanto formadora de professores e se perceber também
formadora de professores. [...] A Beatriz, a gente, eu acho que se reunia semanalmente, de
quinze em quinze dias. A gente trocava ideias sobre a Educa¢do Matemadtica, sobre os
textos que eu estava lendo. A maioria, as vezes, ela ndo conhecia, porque ai eu ia
pesquisando e falando olha Beatriz eu descobri isso daqui. Al eu lembro do livro “Na vida
10, na Matematica Zero”. Falei, olha Beatriz, descobri essa questdo do calculo dos
meninos na feira, numa pesquisa desenvolvida la no Recife que eles fazem cdlculo mental,
mas na hora que chega na aula de matemadtica eles sdo horriveis e a gente discutia isso,
pensava na possibilidade de trazer isso para o trabalho de conclusdo de curso... (Jodo, ent.

30 ago. 2023).

8 La narracion media entre el pasado, presente y futuro, entre las experiencias pasadas y el significado que ahora
han adquirido para el narrador en relacion con los proyectos futuros
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A relagdo com o grupo de professores educadores matematicos e a proximidade com
alguns estudantes da graduagdo possibilitaram que a PF Beatriz se apropriasse dos
conhecimentos didatico-pedagodgicos. Assim como o PE Jodo, a PE Hipatia também relembra
a influéncia dos professores educadores na mudancga da identidade profissional docente da PF

Beatriz:

E o que foi muito interessante ¢ que esse relacionamento com esses professores também foi
mudando a forma com que alguns professores da area do departamento que eram mais de
Matematica Pura e Aplicada, também foi mudando, porque eles foram se aproximando
mais, por exemplo, do PF Benicio, da PF Meimei e da PF Sol (Hipatia, ent. 10 jan. 2024).

A PE Hipatia vivenciou cenas importantes nesse cenario, como faz questdo de
evidenciar em sua narrativa. Ela fala de momentos em que a PF Beatriz fez toda diferenca no

seu processo formativo:

A PF Beatriz deu Calculo Numérico, eu fiz a disciplina de Calculo Numérico com ela e foi
a ultima disciplina que eu fiz no curso, [...] e ela teve um papel extremamente importante
na minha vida naquele periodo. Além de estar finalizando o curso, eu estava passando por
uma questdo pessoal bem intensa e em varios momentos eu achei que eu ndo ia conseguir
finalizar o curso, achei que eu ndo ia conseguir terminar as ultimas provas, entregar o
TCC revisado e ela teve um papel, assim, extremamente importante para mim. Ela sempre
me incentivava, tem até uma lembran¢a muito bonita do periodo, assim, da minha ultima
avaliagdo. Eu fiquei em varios momentos pensando se faria ou ndo, porque eu me senti
muito insegura, estava muito ansiosa, nervosa, passando por umas questoes de saude um
pouco complicadas e eu estava sentada ali no centro de convivéncia, proximo da cantina,
chorando, porque achei que ndo ia dar conta de fazer a avaliagdo dela. Ela percebeu que
eu estava muito nervosa, ja estava quase no horario do inicio da prova, ela me levou até a
sala dela sem me perguntar nada, me chamou para tomar um café e quando a gente estava
sozinha, ela comegou a perguntar o que estava acontecendo, se eu precisava conversar, se
estava tudo bem, que eu tinha uma avalia¢do para fazer. Ela percebeu que eu ndo me sentia
bem e que talvez fosse importante a gente conversar um pouco e ali nos ficamos alguns
minutos e foi somente por isso que eu consegui finalizar, fazer a ultima avaliagcdo e
inclusive finalizar o curso. Entdo, assim, ainda que naquele momento ela tivesse mais
focada nas disciplinas de exatas, ela ja tinha um olhar muito cuidadoso para os estudantes
(Hipatia, ent. 10 jan. 2024).

A atuagdo da PF Beatriz nessas areas mais voltadas a Educacdo Matematica foi
colocando-a frente a diversas outras demandas do curso, como, por exemplo, o
desenvolvimento de seu trabalho no PIBID e na Residéncia Pedagdgica, areas estritamente

relacionadas a formacao didatico-pedagogica dos futuros professores.

Além desses programas, ela estd vinculada ao PPGECEM/UFLA, orientando na area de
Educagdao Matematica, mais especificamente em Educagdo Matematica Critica. Ela fala sobre
suas perspectivas para o futuro: “os meus planos futuros é de fazer o Pos-Doc na area de

Educagdo Matematica, trabalhando com essa perspectiva, [...] eu fico pensando em Educagdo
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Matematica Critica, Educagdo Matematica Inclusiva, nesse modelo novo™ (Beatriz, ent. 08 jan.

2024). Ela vai repensando a propria formagao e assumindo-se como formadora de professores.

Quando o formador se arrisca e assume a formagdo, descobre outro universo
de possibilidades, trocas, parcerias e aprendizagens constantes. O progressivo
dominio dos conteudos possibilita o encantamento com a fung@o e o ato de
formar. Tal encantamento substitui o medo quando o formador aprende a fazer,
sendo este 0 meio para que ele comece a construir uma identidade profissional
e se legitime junto a equipe escolar € aos demais niveis da organizagao escolar.
Em um contexto de tantas novas tarefas e atribui¢cdes, em meio a informagoes
ainda ndo conhecidas, pode-se aprender a gostar quando se aprende a fazer. E
quando se aprende a fazer e a gostar da relagdo com os profissionais na
formag@o, ndo se quer mais voltar ao que se era, porque isso gera um
movimento de conquista e contagio no grupo (Gastaldi, 2013, p. 89).

A PF Beatriz construiu uma trajetoria cheia de desafios e buscas por um lugar que, a
principio, ndo sabia que podia ocupar, porém, as experiéncias vividas e o contato com outros
formadores e os estudantes permitiram-lhe deslocar-se dentro do curso, assumindo-se uma

educadora matematica e formadora, reescrevendo sua historia. Para ela:

Hoje se eu ndo falo, as pessoas ja me reconhecem como alguém da Educa¢do Matemdatica.
Entdo, quando eu falo, as pessoas dizem: nossa! Outro dia uma aluna falou assim: a
professora mais de humanas que tem aqui nesse departamento... E assim, ela falou isso de
uma forma positiva e eu assim, ganhei o dia [risos de alegria]. Eu me tornei quem eu queria
ser, eu venho me tornando, essa coeréncia, essa proximidade do discurso para a pratica,
eu luto, eu busco isso. Eu acho que foi isso que me acolheu na area Educa¢do Matemdtica
(Beatriz, ent. 08 jan. 2024).

Retomando Bolivar (2006, p. 35, tradu¢do minha), “as narrativas autobiograficas nao
apenas representam ou expressam o eu, mas o constituem. Dessa forma, elas ddo ordem ao
conjunto de eventos passados, encontrando um fio condutor que estabelece as relagdes

necessarias entre o que o narrador foi e o que ele ¢ hoje”%.

Assim como a PF Beatriz, outro professor com formagao na area da Matematica Pura
passa pelo mesmo processo de mudanga da sua identidade profissional docente, como sera

mostrado a seguir.

5.5.2 PF Raimundo: um novo olhar para o processo formativo de futuros professores

O PF Raimundo chegou ao curso de Licenciatura em Matematica da UFLA em 2009.

Ele possui graduagao em Licenciatura em Matematica (2001), mestrado em Matematica (2004)

88 Las narraciones autobiogrdficas no sélo representan al yo o lo expresan, sino que lo constituyen. De este modo
dan un orden al conjunto de los sucesos pasados, encontrando un hilo conductor que estableza las relaciones
necesarias entre lo que el narrador era y lo que hoy es.
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e doutorado em Matematica com énfase em Topologia Algébrica e Diferencial (2008). O seu
processo formativo — inicial e continuado — foi realizado no Instituto de Ciéncias Matematicas
e de Computagao/USP — Sao Carlos. Embora o PF Raimundo tenha se formado em um curso
de Licenciatura em Matematica, sua formacao geral esta pautada na area da Matematica Pura.
Seu processo formativo potencializou o desenvolvimento da pratica docente no
PROFMAT/UFLA, atuando com as seguintes disciplinas: Matematica Discreta; Aritmética [;

Fundamentos de Calculo; Geometria Analitica; Geometria.

O trabalho desenvolvido pelo PF Raimundo nao ficou restrito apenas as disciplinas de
mestrado. Quando iniciou seu trabalho na graduagdo, sua pratica docente estava pautada nas
disciplinas da matematica especifica, como: Complementos de Algebra Linear I;
Complementos de Algebra Linear II; Espagos Métricos; Fundamentos de Célculo; Geometria

Analitica e Algebra Linear II; Geometria Plana e Desenho Geométrico com Pratica de Ensino.

Na medida em que os anos foram passando, o PF Raimundo foi assumindo uma outra
perspectiva de trabalho, atuando com as disciplinas voltadas para a formacao pedagogica. Entre
elas estavam: Historia da Matematica com Pratica de Ensino; Metodologia para o Ensino de
Matematica I; O Curriculo de Matematica na Educagdo Bésica; Estdgio Supervisionado II;
Orientagdo e Supervisao de Estagio II; Tendéncias Metodoldgicas para o Ensino de Matematica;

Matematica Escolar II1.

Além de desenvolver sua pratica docente na graduacdo, o PF Raimundo trabalha
também no PPGECEM com as disciplinas de Estagio Supervisionado e Teorias do Curriculo.
Atualmente ele trabalha no setor de Educagdao Matematica do curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA, cujo interesse esta direcionado ao Campo de Ensino e Aprendizagem na
EJA. A medida que o PF Raimundo se ia percebendo como professor formador, ¢ que esse
movimento possibilitava compreender que sua formagdo j4 ndo era mais suficiente para

trabalhar naquele contexto, sua identidade ia se deslocando.

Esse perfil profissional do formador pode nao estar associado ao seu perfil
académico até entdo construido. Existe e pode existir a necessidade, ao longo
da carreira, de construir outros conhecimentos e vivenciar outras experiéncias
quando esses professores se tornam e se percebem formadores (Passos;
Leandro, 2023, p. 10).

O desenvolvimento da pratica docente do PF Raimundo no curso, aliado ao
conhecimento construido a partir de uma nova perspectiva de formagdo, revela a sua

compreensdo sobre o modelo de formagdo voltado para a formagdo de professores. Sua
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narrativa traz evidéncias sobre sua percep¢do com relacdo ao distanciamento existente entre a
proposta de formagdo docente do curso de Licenciatura em Matemadtica da UFLA e a do curso
de Licenciatura em Matematica do Instituto de Ciéncias Matematicas e de Computacao/USP,

no qual se formou.

E ai, [pensativo] da pra eu separar mesmo, assim, o que era uma formagdo no meu curso
que era fortemente bacharelado, apesar de ser uma licenciatura, com esse curso que a
gente tem aqui. Ele é mais voltado realmente para o que é ser um professor da educagdo
basica, preocupado com a formagdo dos seus estudantes, preocupado com sua propria
formacgdo, através de todas essas disciplinas que vdo conversando, que vdo colocando os
estudantes para refletiv, para escrever, na participacdo dos projetos. Entdo, realmente,
assim, um aluno formado hoje aqui na nossa licenciatura tem uma visdo humana bem
diferente daquela que eu tive la (Raimundo, ent. 10 set. 2023).

A fala do PF Raimundo traz indicios de que o curso em que se formou tinha uma forte
aproximacao com os cursos de licenciatura moldados pela concepcao 3+1, ou seja, ofertava um
modelo de formacao voltado basicamente para o bacharel. A experiéncia vivenciada no curso
de Licenciatura em Matematica da UFLA potencializou um processo de reflexdo sobre a
necessidade de uma formagdo didatico-pedagdgica mais consolidada. Nesse sentido,
compreender que a formacao docente precisa romper com “a prevaléncia da historica ideia de
oferecimento de formagao com foco na area disciplinar especifica, com pequeno espago para a
formacgao pedagogica” (Gatti, 2010, p. 1357), ¢ fundamental para que os professores formadores
possam desenvolver um trabalho forte e fundamentado nao apenas nas disciplinas especificas,

mas sobretudo no ambito da formacao pedagogica. Além disso, € necessario entender que

o formador ¢ antes de tudo um professor e que ndo lhe basta ter dominio dos
saberes matematicos a ensinar e se limitar ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades. E necessario possibilitar aos futuros professores
uma matematica humanizadora e uma ferramenta de leitura de mundo (SBEM,
2023, p. 79).

Quando me esfor¢o para entender a construcao da identidade profissional docente, inicio
um movimento teodrico, reflexivo e analitico sobre as experiéncias vivenciadas por esses agentes
a partir do processo que constitui a sua propria identidade e com ele — a humanizacao do ser
docente. Esse processo traz elementos que possibilitam olhar para a formag¢do inicial e
continuada, para as relagdes sociais, para a pratica docente e para o processo de reflexao sobre
a propria pratica. Esse movimento tem feito parte da vida profissional da PF Beatriz, como ja
visto anteriormente; e, agora, se mostra no percurso profissional do PF Raimundo, ao explicitar

os desafios vivenciados na sua atuagdo como professor formador:
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Eu acho que os desafios pra mim [pensativo] eles sdo de uma ordem mais técnica quando
eu penso assim [pensativo], acostumado com a drea da Matemdtica, a gente vai
aprendendo ali na formacdo, acredito por questdo de a especificidade da drea, ser mais
direto. Assim, uma resolu¢do, uma demonstragado, ela é mais bonita quanto mais enxuta e
quanto menos ferramenta vocé usa. E isso me coloca [pensativo] em falas diretas, eu ndo
fico trabalhando a linguagem, eu acho que numa comparag¢do aos meus colegas da drea
da Educagdo Matemdtica, eles trabalham mais a questdo da linguagem e eu me vejo de
uma maneira mais direta. Algumas questoes disso, sdo caracteristicas, é logico, do proprio
conhecimento deles que eu admiro muito e vejo que eles tém um conhecimento teorico bem
amplo perto do que eu tenho. Isso para mim ¢ indiscutivel ali. Entdo, essa caracteristica
eu vejo que ha uma diferenga, eu sou mais direto nas minhas discussoes e proposigoes.
Vamos dizer assim, é uma diferenga, ndo sei se seria [pensativo] uma dificuldade, mas é
uma diferenca e ai a gente quer trabalhar igual, [risos] entdo fica enxergando talvez como
uma dificuldade, mas ndo sei até que ponto ¢ uma dificuldade ou se é uma diferenca esse
ponto [pensativo] (Raimundo, ent. 10 set. 2023).

Os desafios sdo inevitaveis no processo de constituicdo da propria identidade docente.
Entre os desafios elencados pelo PF Raimundo, é possivel verificar sua dificuldade de
compreensdo sobre duas perspectivas de conhecimentos: 1) o contexto relacionado a natureza
da Educagdo Matematica com sua caracteristica mais dialdgica; e 2) o contexto em que foi
formado, ou seja, uma formagdo que prestigia o conteudo, em que a palavra e o didlogo
assumem um papel secundario na sua pratica docente. A partir dessas ideias, ele demonstra certa
davida em relagdo a area da Educagdo Matematica: se ela apresentava um desafio para ele ou

um conhecimento diferente daquele a que teve acesso durante sua formacao inicial.

O processo formativo do PF Raimundo teve reflexos sobre a sua pratica docente, como
aparece em alguns momentos de insipiéncia em relagdo as dificuldades e fragilidades

apresentadas por alguns estudantes, ndo as reconhecendo como legitimas. Ele narra:

Sem uma discussdo maior das disciplinas da area mais pedagogica, falta um entendimento,
me faltava um entendimento, uma compreensdo de discussoes sobre aprendizagem, da
percepgdo de realidades distintas. Ai a minha ideia inicial era que todo mundo aprendia
do jeito que eu aprendi. Entdo a gente falava daquela choradeira de aluno, de preguiga,
de estar estudando errado. Entdo, assim, sdo questoes que estavam ali na minha cabega.
Eu falava assim: se eu aprendi assim, por que que eles ndo aprendem? E isso me colocou
um pouco assim, nesse conflito. Quais sdo as minhas possibilidades? Qual é a realidade
da universidade aqui e até a propria estrutura da universidade? Se a administrag¢do
enxergava de uma maneira diferente daquilo que eu acreditava (Raimundo, ent. 10 set.

2023).

Na entrevista do PF Raimundo foi possivel perceber alguns indicios que vao ao encontro

da ideia relacionada a identidade profissional defendida por Marcelo (2009b, p. 11):

A identidade profissional ¢ a forma como os professores se definem a si
mesmos e aos outros. E uma construcdo do seu eu profissional, que evolui ao
longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas
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reformas e contextos politicos, que “integra o compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, o
conhecimento sobre as matérias que ensinam € como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional”.

O PE Jodo, por sua vez, destaca que a concepgao de docéncia apresentada nos periodos
iniciais da graduacao se aproxima bastante da pratica docente que o PF Raimundo desenvolvia

nos seus primeiros anos de trabalho no curso de licenciatura. O PE Jodo narra:

a gente percebe que muita gente ndo se entende como formador, ndo se entende! E quer
ensinar a matemdtica como aprendeu, na lousa! Teorema, exemplo, exercicio e segue a
vida. [...] porque nas primeiras disciplinas que eu fiz, foi Calculo I e Geometria Analitica,
que era aquela turma de 100 alunos. Entdo vocé sai de um Ensino Médio que a turma ja é
grande, mas a relagdo professor/aluno é diferente. Ali eles ndo davam... ndo existia sujeito
naquela sala de aula. Posso dizer assim: existia aula, mas ndo existia sujeito, porque sei
la, eles ndo sabiam nossos nomes, era uma turma com 100 alunos, de todos os cursos,
naqueles anfiteatros enormes, entdo ndo existia sujeito (Jodo, ent. 30 ago. 2023).

Na percepcao do PE Jodo, para atuar em um curso de licenciatura ndo basta ter apenas
um conhecimento especifico do conteido, ¢ necessario reconhecer-se como formador de
professores, ou seja, criar uma relacao de proximidade com os estudantes — e que, além disso,

seja sensivel aos problemas inerentes as suas historias de vida.

A PE Hipatia também relata os desafios vivenciados por ela no inicio da graduagao. Ela
fala sobre o distanciamento que sentia em relacdo aos docentes, relacdo que gerou um certo
conflito entre ela e o PF Raimundo, que, naquele momento, ministrava a disciplina de Calculo
I. A concepgdo de formagao da PE Hipatia coaduna com aquelas pautadas pelo PE Jodo, como

mostra seu relato:

Na época, eu me recordo que foi um periodo, principalmente o primeiro semestre, foi um
periodo bem intenso. Eu trabalhava durante o dia, estudava a noite e ai, assim, a gente ia
de onibus para a universidade e o onibus deixava a turma que estudava la na UFLA por
ultimo. Entdo, a gente chegava sempre atrasado e as disciplinas que a gente tinha primeiro,
nas primeiras aulas, as sete horas da noite, geralmente eram as disciplinas de Matemdatica
Pura, Calculo I

Depois entraram também a Geometria, Geometria Analitica. Entraram também as
disciplinas de Fisica e ai acabou que esse primeiro momento, ele foi um pouco complexo
para mim, porque eu sentia um certo distanciamento dos professores que ministravam
essas disciplinas, as disciplinas de Calculo I, de Fisica, de Geometria Analitica, porque as
turmas eram muito grandes. A gente tinha os cursos de Fisica, de Matemadtica e Sistemas
de Informacgdo fazendo a disciplina de Calculo I todo mundo junto. Entdo, era uma turma
de em torno de 100, 120 alunos. Entdo, me parecia que existia um distanciamento bem
grande entre os docentes e os alunos da graduagdo. Eu lembro que, as vezes, eu chegava
atrasada, me perdia ali no meio da explicagdo, tentava pegar o fio da meada ja com a aula
encaminhando e eu sempre ficava insegura de perguntar qualquer coisa, porque me
parecia que a gente ndo podia perguntar, que era algo estranho, sabe? Parecia que a gente
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ja tinha que chegar ali sabendo tudo, conseguindo se organizar, se desenrolar, mas mesmo
assim eu tentava, sempre tentava tirar as minhas duvidas, muitas vezes ndo era muito bem
recebida com os meus questionamentos, mas eu seguia insistindo, especialmente nas aulas
de Calculo 1. Eu lembro que até no inicio eu tive certa dificuldade de me relacionar com
o PF Raimundo, na época que era meu professor de Calculo 1. A gente chegou a ter ali
alguns desconfortos, porque eu sempre perguntava e, as vezes, ele ficava desconfortavel
porque eu chegava atrasada, acho que ele ndo sabia que eu trabalhava durante o dia e
estudava a noite. Entdo, me parecia que ele tinha a sensagdo de que a gente que chegava
atrasado é porque estava enrolando para ir para a aula (Hipatia, ent. 10 jan. 2024).

O relato da PE Hipatia traz evidéncias da fala do PF Raimundo quando ele diz que nao
entendia muito bem por que alguns estudantes ndo aprendiam os contetidos como ele.
Entretanto, no decorrer do curso, ele foi tomando consciéncia sobre o seu inacabamento e, com
1ss0, uma nova histéria foi sendo escrita. A escrita dessa nova histéria foi potencializada pela
sua relagdo com o grupo de educadores matematicos. Ele relata alguns momentos de interagao
com O grupo:

Entdo com conversas com os colegas da darea da Educagdo Matematica eu fui vendo uma
possibilidade dupla pra mim. Eu poderia voltar a discutir assuntos atuais com novos
conhecimentos profissionais pra mim também. E ai, ld pra esse ano de 2014 e 2015 ¢é que
eu comego essa transi¢do pra drea de Educagdo Matemdtica. Foi mais ou menos essa a
motivagdo pra essa mudan¢a de drea. Entdo, apesar de alguns momentos eu estar
participando de bancas da Matematica e tudo, meu foco foi mais realmente para a

Educa¢do Matemdtica, procurar estudar mais e compreender a drea em si. Entdo eu
comecgo ali pensando um pouco nisso! (Raimundo, ent. 10 set. 2023).

Os didlogos com o grupo e os estudos relacionados as teorias voltadas a area da
Educagdo Matematica foram fundamentais para que novos conhecimentos fossem sendo
apropriados. Esse movimento possibilitou ao PF Raimundo langar um olhar mais sensivel para
os estudantes e toda diversidade apresentada naquele ambiente. Além disso, a ideia de

inacabamento passou a fazer parte da sua identidade profissional docente. Ele narra:

Como eu tinha trabalhado com a Historia da Matematica, [...), entdo falei assim: vou dar
uma olhada e estudar a Historia da Educag¢do Matematica. Comecei pensando nisso,
estudando, lendo alguns materiais, trabalhos nessa darea, mas eu senti que ainda faltava
alguma relacdo mais proxima do curso [pensativo], que vivenciasse no curso (Raimundo,
ent. 10 set. 2023).

A fala da PE Hipatia sobre sua convivéncia com o PF Raimundo no decorrer do curso
possibilitou compreender o processo de mudanca da identidade profissional docente desse

professor. Ela fala sobre a nova relagdo construida com o PF Raimundo nos periodos seguintes:
E ai, com o passar do tempo, ele [PF Raimundo] foi percebendo todo o contexto que a

gente tinha ali e ele foi se tornando um pouco mais proximo, tanto que depois ele acabou
me dando as disciplinas de Algebra, Algebra Linear, depois ele foi para o Estagio
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Supervisionado e eu acabei criando um vinculo muito grande com ele, uma proximidade e
fui até me aproximando mais da Matematica Pura. Chegou uma época até que eu queria
fazer Iniciagdo Cientifica na drea de Algebra, tanto, acho que especialmente por conta
dessa proximidade que eu fui criando com ele. Eu lembro de um dia que a gente saiu da
prova de Algebra e eu fiquei muito frustrada porque eu fiquei tentando um tempdo realizar
uma das questoes que ele colocou na avaliagdo e eu desenvolvi, ndo consegui chegar no
final e ai ele ficou depois da aula, ja era bem tarde, mais de 10 horas da noite, ele sentou
comigo no banco para poder tirar as duvidas, explicar o que é que ficou faltando na minha
resolugdo. Entdo, ele foi se tornando cada vez mais proximo e ai as coisas foram ficando
mais tranquilas e a nossa relagdo foi mudando também (Hipatia, ent. 10 jan. 2024).

Sua narrativa coloca uma luz na possibilidade de mudanca e no tracar de uma nova
historia, a qual permite trilhar novos caminhos potencializados pela ideia de inconclusdo,
inacabamento e incompletude, condi¢dao necessaria e fundamental para a pratica docente, uma
vez que somos sujeitos em formacao. Ter consciéncia dessa ideia € essencial para que o docente
nao se perca diante do contexto educativo e de toda complexidade inerente a ele. Freire (2016,

p. 57) anuncia esse processo de inacabamento como um direcionamento para a nossa pratica:

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagéo como
processo permanente. Mulheres ¢ homens se tornam educaveis na medida em
que se reconhecem inacabados. Nao foi a educacao que fez mulheres e homens
educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo € que gerou sua
educabilidade.

Essa foi a historia coletiva construida nesse periodo no curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA. Historia que deixou marcas, lembrancas e compreensdo de trajetorias
marcadas pelo coletivo, pelo desejo de um curso voltado a formacao de professores. Esse
movimento ndo envolveu todo o corpo docente do curso, pois, como mostra a historia da
Licenciatura Matematica no Brasil, ainda persiste a tendéncia de uma licenciatura bacharelesca;
a relacdo da matematica académica com a matematica escolar precisa ser central em todos os

componentes curriculares do curso.

A analise desenvolvida pelo grupo de educadores do GT7 Formagado de Professores da

SBEM, sobre as licenciaturas em Matematica, evidencia essa problematica:

Nesse sentido, pode-se perceber os conjuntos de disciplinas da Matematica,
de teorias da Educagdo, de PCC, o Estagio e outros estudos complementares,
organizados em blocos separados uns dos outros. Denominaremos esse
percurso como descontinuo, pois seus blocos de conhecimentos sdo bem
desenhados e disjuntos, em particular, o bloco de conhecimentos matematicos.
Esse percurso se mostra fragmentado, tanto no sentido que os blocos ndo se
relacionam para dar uma sequéncia articulada a formagao, quanto no sentido
de demonstrar pouco vinculo com a perspectiva profissional especificamente
no que se refere ao conhecimento matematico (Zaidan et al., 2021, p. 404).
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No entanto, esses cinco docentes vém tentando construir novas possibilidades de
formagdo e suas atuagdes influenciam a construc¢do identitaria dos futuros professores. No
Capitulo 7 voltarei a abordar as contribui¢des desses formadores nas praticas formativas
instituidas nos programas relacionados ao PIBID, a Iniciagdo Cientifica e aos estagios e que
foram contributivas na formagdo dos futuros professores. Mas antes, no proximo capitulo,
construo a histdria do curso a partir dos documentos e das vozes dos professores formadores; e
apresento as mudangas ocorridas nas matrizes curriculares e as tentativas de construgdo da

identidade do curso.



160

6 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA: EM BUSCA DE UMA

IDENTIDADE

Sente-se a mogada descontente onde quer que se va
Sente-se que a coisa ja ndo pode ficar como esta
Sente-se a decisdo dessa gente em se manifestar

Sente-se o que a massa sente, a massa quer gritar

A gente quer mu-danga

O dia da mu-danca

A hora da mu-danca

O gesto da mu-danga

Sente-se tranquilamente e ponha-se a raciocinar
Sente-se na arquibancada ou sente-se a mesa de um bar
Sente-se onde haja gente, logo vocé vai notar

Sente-se algo diferente: a massa quer se levantar

Pra ver mu-danca

O time da mu-danca

O jogo da mu-danga

O lance da mu-danca

Sente-se - e ndo é somente aqui, mas em qualquer lugar:
Terras, povos diferentes - outros sonhos pra sonhar
Mesmo e até principalmente onde menos queixas ha
Mesmo la, no inconsciente, alguma coisa esta
Clamando por mu-danga

O tempo da mu-danga

O sinal da mu-danca

O ponto da mu-danga

Sente-se, o que chamou-se Ocidente tende a arrebentar
Todas as correntes do presente para enveredar

Ja pelas veredas do futuro ciclo do ar

Sente-se! Levante-se! Prepare-se para celebrar

O Deus Mu-danca!

O eterno Deus Mu-danca!

Talvez em paz Mu-danca!

Talvez com sua lanca

(Gilberto Gil, 1989)%.

A constituicao e o desenvolvimento do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA

sao marcados por resisténcias, desafios, diferengas de ideias e lutas. Todos esses elementos nao

existem isolados da histdria e das condigdes sociais e politicas que consolidaram tanto a UFLA

como institui¢do de pesquisa e ensino quanto o proprio curso.

Narrar essa trajetoria da constituicdo e construgdo do curso de Licenciatura em

Matematica da UFLA sem falar sobre o descontentamento, as diferengas, os ideais e as lutas

seria contar uma versdao incompleta da sua historia. No entanto, ndo € possivel fazé-lo sem

trazer, minimamente, o contexto historico dessa universidade. A UFLA foi fundada em 1908, e

8 Musica “O Eterno Deus da Mu Danga” — Cangio composta pelo cantor Gilberto Gil e por Celso Fonseca em

1989.
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sua denominacdo era Escola Agricola de Lavras. Em 1938 foi designada Escola Superior de
Agricultura de Lavras (ESAL), passando ao nivel de federalizacdo em 1963 pela Lei n.°
4307/64. Mas foi apenas em 1994 que a institui¢do se tornou universidade, pela Lei n.° 8956/94,

recebendo entdo o nome de Universidade Federal de Lavras.

A sua historia estd pautada principalmente no desenvolvimento do conhecimento
cientifico voltado para a area das Ciéncias Agrarias e Bioldgicas. Essa institui¢do possui uma
estrutura multicampi, com sua principal sede em Lavras e um campo na cidade de Sao Sebastidao
do Paraiso-MG. O campus sede da UFLA oferece 38 cursos de graduacdo na modalidade
presencial, 2 cursos na modalidade EAD, cursos de pds-graduagao lato sensu (especializagdo)
e programas de pds-graduagdo stricto sensu no formato académico e profissional — destes, 43

sdo cursos de mestrado € 24 sdo cursos de doutorado.

Ja o campus de Sao Sebastido do Paraiso, em atividade desde 2022, conta com o
Bacharelado Interdisciplinar em Inovagdo, Ciéncia e Tecnologia, j4 em andamento; com a
previsao de um mestrado profissional em Tecnologias para a Agroindustria; e com a oferta de
outros trés cursos de graduacdo: Engenharia Elétrica, Engenharia de Software e Engenharia de
Producdo, todos focados em inovagdo, ciéncia e tecnologia. A universidade também oferece

estagios de pds-doutoramento em seus programas de pos-graduagao.

O curso de Licenciatura em Matematica da UFLA foi criado em 15 de margo de 2006,
autorizado pela Resolug¢dao 011/2006 do Conselho Universitario, e teve inicio em 30 de abril de
2007. O curso atende ao regime semestral e ¢ ofertado no periodo noturno com duragado de 8
semestres — durante a vigéncia da Matriz Curricular 2009/02, a duragdo era de 9 periodos. Sao
oferecidas 30 vagas por semestre e seu codigo € GO15. O curso tem como objetivo “apresentar
indicadores que assegurem uma identidade para o Curso ofertado, de modo a garantir a
articulacdo de objetivos, de politicas e praticas de ensino, de iniciagdo cientifica e de extensdo
emanados da proposta de trabalho da Instituigdo” (PPC™, 2024, p. 10). Além disso, o curso

considera

a futura professora e o futuro professor como uma pessoa que chega a
universidade com uma histéria de vida em constru¢do. A sua historia se
entrelaga a outras historias e suas agdes como profissional irdo refletir em
muitas outras. [...] desejamos formar professoras e professores, com uma
postura reflexiva e investigativa sobre a pratica docente ¢ demais demandas

00 documento PPC/2024 ainda ndo estd disponivel na pagina do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA
nem no site da Universidade. Dessa maneira, entrei em contato presencialmente com a secretaria do curso de
Licenciatura em Matematica da UFLA e fiz a solicitagdo do PPC — sem demora, a secretaria me disponibilizou
via e-mail o arquivo contendo o documento.
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da profissdo e construir uma identidade propria para o curso de Licenciatura
de Matematica (PPC, 2024, p. 24-25).

Neste capitulo apresento a constru¢do historica do curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA, a partir dos documentos e das vozes dos professores formadores; e
mostro as mudangas ocorridas nas matrizes curriculares e as tentativas de construcdo da
identidade do curso. Para que os leitores compreendam melhor o modo como se deram tais
mudangas, as marcas mais intensas, nas divergéncias e/ou nas convergéncias de ideias
apresentadas pelos docentes de diferentes areas envolvidas nesse processo, ¢ importante a
construcdo de um desenho do contexto historico, pautando os agentes que influenciaram as
principais mudancgas ¢ permanéncias que formaram e formam a identidade do curso (Bolivar;
Segovia, 2019). De acordo com esses autores, “identidades, memoria e histéria institucional
constituem a identidade de uma escola ¢ suas possibilidades de melhorias””* (Bolivar; Segovia,

2019, p. 67, traducao minha).

Para a compreensao das ideias e dos movimentos ocorridos desde que o curso foi criado,
¢ necessario ter um olhar amplo para os diferentes elementos presentes no processo de

construcao da sua propria identidade. Para isso, € preciso entender que

a escola, como organizagdo, ¢ uma construgcdo social, constituida por
conjuntos de relatos coletivos, vividos e transmitidos que circulam na cultura
interior e que se projetam e expressam na imagem exterior dos alunos ou da
comunidade. Todos fazem parte do processo de elaboragdo da identidade da
organizacdo e contribuem para ele, tanto em sua dimensdo reprodutiva ou de
estabilidade quanto em seu processo de mudanca ao longo do tempo.
Identidade individual, identidades coletivas e profissionais se juntam na
identidade organizacional, corporativa ou da organizagdo’? (Bolivar; Segovia,
2019, p. 72, tradugdo minha).

Nesse sentido, contar essa trajetoria a partir de alguns documentos e principalmente das
vozes de atores importantes na constru¢do do seu processo identitario ¢ fundamental para esta
investigacdo. As figuras centrais nesse enredo sdo: Benicio, Raimundo, Meimei, Beatriz, Sol e

Flor. Além deles irei me pautar em alguns documentos, como: as diretrizes curriculares para os

L Identidades, memoria e historia institucional constituyen la identidad de una escuela y sus possibilidades de
mejora.

2 La escuela, como organizacion es una construccion social, constituida por conjuntos de relatos colectivos,
vividos y transmitidos que circulan en la cultura interior y que se proyectan y expresan en la imagen exterior de
los clientes o de la comunidad. Todos son parte y contribuyen al proceso de elaboracion de la identidad de la
organizacion, tanto en su dimension reproductiva o de estabilidad como en su proceso de cambio a lo largo del
tiempo. ldentidad individual, identidades colectivas y profesionales se conjuntan en la identidad organizacional,
corporativa o de la organizacion.



163

cursos de Licenciatura em Matematica e os PPC que subsidiaram e ainda subsidiam essa

formagao.

6.1 A criagao do curso: a idealiza¢ao de um sonho

O curso de Licenciatura em Matematica da UFLA foi idealizado pela docente Flor, que
desde sua chegada na Universidade, em 1997, ja pensava em criar uma graduagao na area. Para
ela “seria muito mais gostoso estar orientando iniciagdo cientifica com alunos da matematica
e estar trabalhando com oficinas especificas da matematica” (Flor, ent. 20 fev. 2025). Embora
ela tenha iniciado o didlogo com alguns professores formados na area da Matematica a respeito
da abertura de um curso, sua concretizagdo sé aconteceu em 2006, quando a Universidade se

abriu para novos cursos.

Aquele cenario possibilitou que a docente Flor buscasse em seus pares um apoio para
criacdo da graduacdo: “gente, entdo vamos, é a hora, ndo é? [...] Entdo, nds conversamos:
vamos montar esse curso!” (Flor, ent. 20 fev. 2025). No primeiro momento, o que ela pensava

ndo era necessariamente uma licenciatura, como podemos verificar em seu relato:

Na realidade ndo era um curso de licenciatura que haviamos pensado, também ndo era de
bacharelado. Estivamos pensando algo mais aplicado, uma matemdatica mais aplicada.
Embora ndo precisasse passar pela aprovagdo do Departamento, resolvemos levar para
uma Assembleia Departamental e o Departamento ndo aprovou. Entdo resolvemos criar o
Curso de Licenciatura, com a aprovagdo do Departamento (Flor, ent. 20 fev. 2025).

Com a aprovacdo do departamento, ela e outra professora iniciaram um trabalho de
investigagdo sobre as matrizes curriculares dos cursos de Licenciatura em Matematica ja
consolidados em outras instituicdes, conforme relata: “Entdo a gente foi olhando varias
universidades, quais eram as disciplinas, quais eram as propostas, entdo a gente foi tirando
uma ideia daqui uma ideia dali, até montar...” (Flor, ent. 20 fev. 2025). Dessa maneira o curso
de Licenciatura em Matematica foi criado e instituido no Departamento de Ciéncias Exatas da
UFLA (DEX/UFLA). O curriculo foi aprovado pela Resolu¢do CUNI n.° 011, de 15 de marco
de 2006, e teve inicio no 1.° semestre de 2007. As disciplinas obrigatorias, as eletivas, os
estagios e as atividades académico-cientifico-culturais correspondiam a 2.703 horas (PPC,

2024).

Segundo Gatti (2021, p. 3), “em 2002 o Conselho Nacional de Educagdo (CNE)
formulou Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores validas para todas
as licenciaturas que deveriam a elas se adequar”. Embora a universidade nao tivesse exigido

que as orientagdes feitas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a implementagao do curso
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de Licenciatura em Matematica na universidade fossem atendidas, a PF Flor conta que ela
atentou para “fodos os documentos, todas as diretrizes, tudo que era obrigatorio, o que exigia,
e dai a gente colocou tudo dentro do que era exigido” (Flor, ent. 20 fev. 2025). Além disso, ela
usou como parametro para a constru¢do da grade curricular os modelos de cursos de outras
universidades, como menciona: “na realidade nés olhamos muitos cursos, nos olhamos assim,
em varias universidades, é logico que a gente acaba escolhendo as coisas, a gente olhou na de

Sdo Carlos, olhamos na USP” (Flor, ent. 20 fev. 2025).

No decorrer das ultimas trés décadas tivemos alguns avangos e retrocessos na Educacao
e, consequentemente, na formacdo de professores. Nesse periodo, algumas resolu¢des foram
criadas, como destacado no Capitulo 3: Resolu¢ao CNE/CP n.’ 1, de 18 de fevereiro de 2002
(Brasil, 2002); Resolu¢do CNE/CP n.° 2, de 1.° de julho de 2015 (Brasil, 2015); Resolu¢do
CNE/CP n.° 1, de 2 de julho de 2019 (revogada); Resolug¢do CNE/CP n.° 2 de 29 de maio de
2024 (Brasil, 2024b). Para melhor compreensdo do papel das resolu¢des para a formacao

docente e o curso, irei coloca-las em pauta mais adiante.

Com a criagao e instituicdo do curso de Licenciatura em Matematica, outros docentes,
todos com formacdo em Educagdo Matematica, foram integrados ao quadro — o primeiro foi o
professor Benicio; em seguida, a professora Sol; e, por fim, a professora Meimei. Nesse grupo
de professores, Benicio foi o primeiro a desenvolver suas atividades docentes no curso. Tomou
posse como docente na Universidade em outubro de 2006, assumindo o efetivo exercicio em
novembro daquele mesmo ano. Conforme destacou naquele momento, “a universidade estava
em reposi¢do do calenddrio de greve. Entdo em novembro de 2006 estava comegando o

semestre, o segundo semestre letivo de 2006 (Benicio, ent. 12 abr. 2024).

Embora fosse um professor com formacao na area da Educacdo Matematica e a
Universidade tivesse o Departamento de Educacdao (DED), ele foi lotado no antigo DEX. Em
2006 e 2007 atuou em disciplinas voltadas para outros cursos, como relata: “no primeiro
semestre, se eu ndo me engano, eu fui professor da Computagdo, da Engenharia Agricola,
cheguei a dar aula para a Quimica e Engenharia de Alimentos, mas com a disciplina de

Geometria Analitica ou Algebra Linear” (Benicio, ent. 12 abr. 2024).

A Matriz Curricular do curso de Licenciatura em Matematica que estava em vigéncia
naquele momento impossibilitou que o professor Benicio lecionasse em sua 4rea de formacao,
j& que ndo estava prevista nenhuma disciplina da area da Educagdo Matematica para os

primeiros periodos do curso. Isso justifica sua atuagdo em disciplinas de outros cursos.
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Na sequéncia, serdo apresentadas as caracteristicas das matrizes curriculares

desenvolvidas para o curso bem como suas mudangas, ajustes, diferencgas e semelhancas.

6.2  Primeira Matriz Curricular” (2007/01 - 2009/01) — primeiras mudangas

A primeira Matriz Curricular teve sua vigéncia no periodo de margo de 2007 até julho
de 2009; ela conferia ao curso uma forte aproximacao a um curso de Bacharel em Matematica,
mesmo com o objetivo de formar professores. Tratava-se de uma abordagem com poucas
disciplinas direcionadas a formacao didatico-pedagdgica do futuro professor de matematica —

e essas, quando existiam, eram oferecidas praticamente a partir da metade do curso.

Essa Matriz Curricular apresentava uma carga horaria de 2.703 horas que correspondia
as disciplinas obrigatorias e eletivas, aos Estagios Supervisionados e as atividades académico-
cientifico-culturais. Na Tabela 1 podem ser vistas a distribuicdo e a predominancia das

disciplinas por periodos do curso.

TABELA 1. Matriz Curricular 2007/01 — Distribui¢do e predomindncia das disciplinas obrigatorias por periodos no curso da
pesquisadora

PERIODO FMS FP FG | FPLM | TOTAL | PREDOMINANCIA
1 4 0 1 0 5 FMS
2 3 0 2 1 6 FMS
3 2 1 2 1 6 FMS e FG
4 3 1 0 1 5 FMS
5 1 2 0 3 6 FPLM
6 1 2 0 2 5 FP ¢ FPLM
7 1 2 1 1 5 FP
8 0 1 1 2 4 FPLM
Total 15 9 7 11 42

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formacao da Matematica Superior (FMS), Formagao Pedagogica (FP), Formacao Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

A partir dos dados apresentados na Tabela 1, € possivel perceber que as disciplinas
direcionadas para a formagao docente eram desenvolvidas a partir do quinto periodo. Embora
existissem algumas disciplinas relacionadas a Formacdo Geral nos trés primeiros periodos, a
Formacao da Matematica Superior ainda ¢ predominante até o quarto periodo, semelhante ao
que Gatti, Barreto e André (2011) mostra em sua pesquisa sobre as matrizes curriculares
presentes em algumas licenciaturas no Brasil. Em consonancia com a autora, essa primeira

Matriz Curricular apresenta “a auséncia de um eixo formativo claro para a docéncia, presume-

8 O quadro de distribui¢do dos créditos realizados por unidades tematicas foi construido somente a partir das
disciplinas obrigatorias, uma vez que as eletivas podem variar de acordo com as opg¢des de cada estudante. Mas
anuncio aqui que as discussdes em relagao as disciplinas eletivas terdo um espago neste trabalho.
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se que ha uma pulverizagao na formacao dos licenciados, o que indica fragil preparagao para o

exercicio do magistério na educagdo basica” (Gatti; Barreto; André, 2011, p. 116).

Além disso, das 41 disciplinas obrigatorias oferecidas pelo curso, apenas 20 estavam
direcionadas para a Formagdo Pedagogica e a FPLM, um total de 48,7%. Nessa Matriz
Curricular a oferta de disciplinas didatico-pedagdgicas ndo ultrapassava os 50%. Entre essas,
somente 11 disciplinas trabalhavam com a FPLM, ou seja, aproximadamente 27%. Embora a
Matriz Curricular 2007/01 ndo apresentasse uma configuragao subjacente ao modelo 3 + 1, seu
curriculo nao oferecia uma formacao didatico-pedagogica robusta para a formagao do professor
de matematica, fenomeno que dificulta que “o estudo da Matematica na licenciatura considere
efetivamente as demandas da profissdo docente, incorporando, assim, as especificidades da
pratica desse(a) profissional” (Pereira; Rodrigues; Zaidan, 2024, p. 2). Nesse sentido, faz-se
necessario pensar um curso de Licenciatura em Matematica que consolide uma “proposta que
seja mais comprometida com a pratica profissional e com as demandas sociais para o ensino da

Matematica” (p. 5).

Outro dado que ajuda a entender melhor o modelo de formagao docente oferecido no
contexto inicial do curso ¢ o numero de créditos distribuidos nas diferentes disciplinas ¢ sua
implicagdo na formagao do professor que ensina matematica, principalmente na educagao

basica. Esses dados estao apresentados na Tabela 2.

TABELA 2. Matriz Curricular 2007/01 — Proporg¢do dos créditos por unidades tematicas

UNIDADES N° DE TOTAL DE % DOS CREDITOS DA
TEMATICAS DISCIPLINAS | CREDITOS MATRIZ
FMS 15 58 39,7%
FP 9 32 21,9%
FG 7 30 20,5%
FPLM 10 26 17,8%
Total 41 146 100%

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagado Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

Na Tabela 2, ¢ possivel observar a relagdo entre o numero total de créditos (146) e o
numero de créditos (58) disponibilizados para as disciplinas relativas a Formacdo Pedagdgica
e a FPLM, com aproximadamente 40%. Apenas 26 créditos eram direcionados para a FPLM,
ou seja, 17,8%. Considerando que o curso de Licenciatura em Matematica requer uma formagao
didatico-pedagdgica consistente, o volume de créditos ndo era consistente para a formagao do
professor que, em sua maioria, ensina matematica para estudantes do Ensino Fundamental e do

Ensino Médio.
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Na sequéncia, a Tabela 3 apresenta um panorama relacionado a proporcao das

disciplinas obrigatorias e eletivas, presentes na Matriz Curricular 2007/01.

TABELA 3. Matriz Curricular 2007/01 — Propor¢do das disciplinas obrigatorias e eletivas

DISCIPLINA | FMS (%) | FP (%) FG (%) | FPLM (%) TOTAL
Obrigatérias | 15 (36,6%) | 9(22,0%) | 7(17,07%) | 10 (24,39%) 41 (100%)
Eletivas 14 37.8%) | 4(10,8%) | 12(324%) | 7(18,9%) 37 (100%)
Total da oferta | 29 (37.2%) | 13 (16,7%) | 19 (23,08%) | 17 (21,79%) 78 (100%)

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formacao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

Embora as disciplinas eletivas possam variar de acordo com as opg¢des de cada
estudante, entre as 37 ofertadas, apenas 11 estavam relacionadas & Formacao Pedagbgica e a
FPLM, ou seja, aproximadamente 30%. Entre essas 11 disciplinas, apenas seis estavam
direcionadas para a formagao de professores que ensinam matematica, contabilizando 16%. Os
dados relacionados a Matriz Curricular 2007/1 confirmam que ela se distanciava do modelo de

formacgao proprio de um curso de Licenciatura em Matematica.

Além disso, ao analisar a Matriz Curricular que deu origem ao curso, notei que as
disciplinas relacionadas a matematica especifica correspondiam a mais de 50%, o que fazia com
que o curso compartilhasse parte significativa da estrutura de um curso de Bacharel em

Matematica. Os cursos de Licenciatura em Matematica apresentam

um maior equilibrio entre as disciplinas relativas aos “Conhecimentos
especificos da area” e aos “Conhecimentos especificos para a docéncia”,
embora as instituigdes publicas mantenham, em sua maioria, carga horaria
bem maior para as disciplinas relativas a conhecimentos especificos,
espelhando mais a ideia de um bacharelado do que licenciatura. (Gatti, 2010,
p. 1373)

O retrato desse modelo de Licenciatura em Matematica revelado por Gatti (2010) ainda
representa a realidade dos cursos, como mostrado no estudo realizado por Zaidan et al. (2021,

p. 82), sobre os cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil em 2019:

Fazendo uma média geral da distribuigcdo dessas trés areas dentro dos cursos
analisados, evidenciamos que 41,28% da carga horaria das disciplinas sdo da
area de Matematica, as chamadas disciplinas de matematica académica;
10,71% da carga horaria das disciplinas sdo da area da Educagao ¢ 8,36% da
carga horaria sdo disciplinas que abordam temas que podem ser considerados
da area da Educac¢do Matematica2021.

Esse modelo aparece como um problema para a atuagdo do PF Benicio em sua area de
formagdo. Sua fala mostra a dificuldade inicial em trabalhar com as disciplinas da area da

Educacdao Matematica:
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Acho que, talvez, no quarto periodo ou quinto periodo que comegava com Metodologia de
Ensino de Matematica, depois que viria na sequéncia os estdgios. Entdo era no quarto
periodo que comecavam as disciplinas [...]. Mas, é isso, minha chegada foi basicamente
atuar no primeiro momento como docente da area de matematica [...] e ndo tendo
disciplinas ainda da darea de Educag¢do Matemdtica em vigéncia, eu trabalhei com as
disciplinas da darea de matematica (Benicio, ent. 12 abr. 2024).

Saviani (2011) discute o contexto da formagdo de professores e as caracteristicas
atualmente apresentadas, que, em grande parte, possuem fortes aproximagdes com a formagao
desenvolvida no século XIX, constituida a partir de dois aspectos: “conteudo” e “forma”. Essa
perspectiva ¢ regida pelo antagonismo entre o “dominio dos conteudos” e o “modelo

pedagogico-didatico”. Esse autor afirma que

de um lado esta o modelo para o qual a formagao de professores se esgota na
cultura geral e no dominio especifico dos contetidos da area de conhecimento
correspondente a disciplina que o professor ird lecionar. Considera-se que a
formacao pedagogico-didatica vira em decorréncia do dominio dos conteudos
do conhecimento logicamente organizado, sendo adquirida na propria pratica
docente ou mediante mecanismos do tipo “treinamento em servico”. Em
qualquer hipétese, ndo cabe a universidade essa ordem de preocupacgodes. Eis
ai o que estou chamando de “modelo dos conteudos culturais-cognitivos de
formagao de professores”.

Do outro lado se contrapde o modelo segundo o qual a formagdo de
professores s6 se completa com o efetivo preparo pedagogico-didatico. Em
consequéncia, além da cultura geral ¢ da formagdo especifica na area de
conhecimento correspondente, a institui¢do formadora deverad assegurar, de
forma deliberada e sistematica, por meio da organizagdo curricular, a
preparagdo pedagodgico-didatica sem o que ndo estara, em sentido proprio,
formando professores. Eis o que eu denomino de “modelo pedagodgico-
didatico de formacao de professores” (Saviani, 2011, p. 8-9).

Embora a professora Flor tivesse Flor tivesse pensado a estrutura da matriz curricular
2007/1 a partir de outras matrizes ja constituidas em cursos de licenciatura em matematica
ligados a grandes universidades, eles ainda estavam fortemente pautados no modelo de
formagao regido pelo dominio especifico dos conteudos, conforme apontado por Saviani
(2011). Assim, o modelo de formagdo presente nesses cursos refletiu-se historicamente na
constru¢do da matriz curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA, como

exposto na primeira matriz curricular.

A primeira Matriz Curricular reflete o contexto de criacdo do curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA, um curso pensado na perspectiva da Matematica Pura e/ou Aplicada,
mas com a concepgdo de um curso de Licenciatura. Ainda que se tenha feito uma pequena
mudanc¢a na Matriz Curricular a partir do 2.° semestre de 2009, ela ndo foi substancial para a

formagdo docente, como sera mostrado na proxima secao.
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6.3 Segunda Matriz Curricular (2009/02 - 2013/02): mudangas substanciais ou nem tanto?

A partir do meu processo formativo na institui¢do analisada e da continuidade nas
reflexdes no periodo de doutorado, consigo perceber o quanto a matriz curricular de 2009/2

apresentava um perfil que também se aproximava de um curso de bacharelado, uma vez que

Um curso de bacharelado em matematica deve ter um programa flexivel de
forma a qualificar os seus graduados para a p6s-graduacdo visando a pesquisa
e 0 ensino superior, ou para oportunidades de trabalho fora do ambiente
académico.

Dentro dessas perspectivas, os programas de bacharelado em matematica
devem permitir diferentes formagdes para os seus graduados, quer visando o
profissional que deseja seguir uma carreira académica, como aquele que se
encaminharé para o mercado de trabalho ndo académico e que necessita além
de uma solida base de contetidos matematicos, de uma formagao mais flexivel
contemplando areas de aplicagao.

Nesse contexto um curso de bacharelado deve garantir que seus egressos

tenham:
. uma s6lida formagao de conteidos de matematica
. uma formagdo que lhes prepare para enfrentar os desafios das rapidas

transformagdes da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de
exercicio profissional (brasil, 2001a.).

Embora a matriz curricular de 2009/2 tivesse sofrido uma ampliacdo na carga horaria e
as disciplinas didatico-pedagogicas, essas, estivessem distribuidas de maneira mais equilibrada
no decorrer do curso, ele ainda tinha uma caracteristica de um curso de bacharel, visto que as

disciplinas didatico-pedagodgicas ndo ultrapassavam os 50%, como serd mostrado mais adiante.
9

De acordo com o PPC (2024), a matriz curricular de 2009/02 passou a ter uma carga
horéria de 3.026 horas. Nela ¢ possivel observar que o curso de licenciatura em matematica
ampliou sua duracdo para 9 semestres, diferentemente da matriz anterior, que tinha apenas 8
semestres.

A primeira proposta de reestruturagdo curricular aprimora a proposta de
curriculo inicialmente aprovada, com a inclusdo do nucleo fundamental
comum (NFC), no ambito do reuni, com a transformacdo de algumas
disciplinas de formacéo especifica em disciplinas eletivas e com a previsao de
uso efetivo de tecnologias de informagdo e comunicagdo em todas as
disciplinas do curso. Sob o ponto de vista conceitual, a nova estrutura

curricular proposta seguia os principios contidos na resolugdo cepe 042 de 21
de margo de 2007 (PPC, 2024, p. 125).

Com a reestruturacdo curricular estabelecida pelo reuni e, consequentemente, a
ampliacdo da carga horaria, ficou definido que o TCC seria feito no ultimo periodo e as demais
disciplinas nos periodos anteriores. Com as mudangas realizadas no curso, o tempo minimo
para integralizag¢do era de quatro anos € 0 maximo, sete. A estrutura das matrizes curriculares

completa com vigéncia entre 2007/1 até o momento desta pesquisa pode ser conferida no anexo
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c. Na tabela 4 estdo apresentadas a distribuicdo e a predominancia das disciplinas relacionadas

4 matriz curricular 2009/2.

TABELA 4: Matriz Curricular 2009/02 — Distribui¢do e predomindncia das disciplinas obrigatorias por periodo no curso da
pesquisadora

PERIODO FMS FP FG | FPLM | TOTAL | PREDOMINANCIA

1 3 0 2 0 5 FMS e FG
2 2 1 2 0 5 FP
3 2 3 2 0 7 FMSFMS, FP ¢ FG
4 3 0 2 2 7 FP
5 2 2 2 1 7 FP
6 2 3 0 1 6 FP
7 1 2 1 1 5 FG
8 0 3 0 1 4
9 0 0 1 0 0

Total 15 14 12 6 47

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formacdo Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matemadtica (FPLM)

Embora a carga horaria na Matriz Curricular 2009/2 tenha sido ampliada — passando de
2.703 horas (2007/01) para 3.026 horas (2009/02), houve um aumento significativo no nimero
de disciplinas voltadas para a Formag¢ao Geral, passando de 7 (2007/01) para 12 (2009/02), e
Formagao Pedagogica, subindo de 9 (2007/01) para 14 (2009/02). Houve uma queda acentuada
das disciplinas direcionadas para a FPLM, com uma reducao de 11 (2007/01) para 6 (2009/02).
Além disso, das 46 disciplinas obrigatorias oferecidas pelo curso, apenas 20 estavam
direcionadas para a Formagdo Pedagogica e a FPLM, ndo ultrapassando os 50%, como na
matriz anterior. Entre essas, somente 6 disciplinas trabalhavam com a FPLM, ou seja,

aproximadamente 13%.

O aumento no nimero de disciplinas relacionadas & Formagao Geral do professor, como
Sociologia, Filosofia da Educacdo, Histéria da Educacdo, refletiu de maneira timida na
formagdo do professor que ensina matematica, ja que elas contribuem para a formacgao
pedagogica do professor que ensina matematica. Além disso, em nenhum periodo houve

predominancia das disciplinas relacionadas 8 FPLM.

Essa estrutura configura-se como um problema para a formag¢ao docente em matematica,
pois deixa em segundo plano uma série de conhecimentos necessarios a pratica educativa. Nessa

perspectiva, ¢ fundamental entender que a

formacao pedagdgica docente ndo pode ser “alocada” somente em um bloco
formativo, ja que esta presente em todas as atividades didaticas dos cursos,
inclusive, e especialmente, na formagao especifica de matematica, pela marca
disciplinar do curso e também por sua “autoridade”. Ou seja, a falta de uma
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visdo de escola publica, inclusiva e democratica marca um conjunto de
disciplinas na formagao e pode levar o futuro docente a vivéncia de conflitos
e contradigdes. Todos os modos de ensino na formacdo inicial estdo
profundamente marcados por visdes pedagdgicas que influenciam o futuro
professor (Zaidan et al., 2021, p. 27).

Assim, a Matriz Curricular 2009/02 ainda necessitava de muitos ajustes para estabelecer

uma proposta de formacao que possibilitasse consolidar o ensino da matematica, de modo que

esse ensino se dé com metodologias participativas, quando o(a) licenciando(a)
compreende e participa de sua propria formagdo, rompe com a logica
expositiva de aulas e a visdo de educacdo bancaria subjacente (Freire, 1993);
as atividades formativas (na forma de disciplinas e outras) precisam ser
articuladas, o conhecimento matematico imbricado com preceitos dindmicos
e democraticos dos conhecimentos didatico-pedagogicos, como se espera
ocorrer na pratica docente em qualquer nivel de ensino. Nesse sentido, ¢
pertinente buscar uma constru¢ao do conhecimento instigante e participativo,
com riqueza de recursos didaticos segundo as condi¢des de ensino existentes
(Pereira; Rodrigues; Zaidan, 2024, p. 7).

Nesse sentido, romper com uma légica de formagdo que privilegie a formagdo

académica ¢ fundamental para uma mudanga mais profunda no processo formativo. No entanto,

a matriz sugere que nao houve um crescimento significativo no nimero de disciplinas

obrigatérias direcionadas para a formagdo do professor de matematica que vai atuar,

principalmente, na educacdo basica.

Outro elemento importante, observado nesses documentos, ¢ o nimero de créditos

disponibilizados para as diferentes disciplinas, ampliado de 146 (na Matriz 2007/01) para 159

(na Matriz 2009/02). Ainda que esse nimero tenha aumentado, os créditos direcionados a

Formacao Pedagogica e a FPLM ficaram abaixo em relagdo ao nimero da matriz anterior, como

mostra a Tabela 5, apresentada a seguir.

TABELA 5. Matriz Curricular 2009/02 — Propor¢do dos créditos por unidades tematicas

UNIDADES N.° DE TOTAL DE % DOS CREDITOS DA
TEMATICAS DISCIPLINAS | CREDITOS MATRIZ
FMS 15 58 36,5%
FP 14 41 25,8%
FG 12 42 26,4%
FPLM 6 18 11,3%
Total 47 159 100%

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formagao Pedagdgica (FP), Formagao Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

A partir da Tabela 5 e da Tabela 6 ¢ possivel observar que o nimero de créditos

disponibilizados para as disciplinas relacionadas a FPLM passou de 58 (39,7%) na Matriz
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Curricular 2007/01 para 59 (37,1%) na Matriz 2009/02. Embora o nimero de créditos
relacionados as disciplinas mencionadas tenha aumentado, o aumento no numero total de
créditos do curso implicou no resultado final, diminuindo a porcentagem de créditos destinados
a essas disciplinas. Isso significa que ndo basta aumentar a carga horaria e/ou o nimero de
créditos se as disciplinas voltadas para a formacgdo do professor de matematica que atuara
majoritariamente na educacdo basica nao tiverem um numero de créditos relevante para a sua
formacgao inicial. Porém, o nimero de créditos destinados somente as disciplinas relacionadas
a FPLM cai de 17,8% para apenas 11,3% nessa ultima Matriz Curricular, o que evidencia um

valor quase insignificante para a formacao docente.

Dessa maneira, o problema formativo observado na Matriz anterior se mantém nessa: a
constitui¢do do curso continua subalternizando disciplinas voltadas a formagdo pedagogica, o
que acarreta pouca integragdo entre os conhecimentos especificos da matematica e aqueles

necessarios na constru¢do do processo educativo. Além disso,

um curriculo baseado em disciplinas tradicionais dificulta grandemente a
pratica reflexiva. Quando esse curriculo ndo considera seu “contexto de
inser¢do”, ou seja, quando ele ndo leva em conta as circunstancias do local em
que ira se realizar, ¢ quando o tempo de trabalho do professor esta quase que
totalmente circunscrito a sala de aula, é praticamente impossivel o exercicio
de uma pratica reflexiva sistematica e continuada (Silva Janior, 2010, p. 18).

O contexto da Matriz Curricular 2009/2 revelou uma mudanca pouco relevante para a
formacao do professor que ensina matematica e, consequentemente, para o contexto do curso.
Essa configuragdo impede a constru¢do de um perfil de curso capaz de cumprir sua finalidade
central: a formacao de um professor de matematica capaz de pensar, construir, desenvolver e

refletir sobre sua pratica docente, uma vez que

o curso de licenciatura ndo visa formar o matematico, objetivo a que se propde
o bacharelado. Mesmo assim, a concepcdo de formacgdo docente tem
historicamente o seu referencial no bacharelado, mas nio ¢é o bacharelado, é,
pode-se dizer, um modelo que os matematicos propdem para a formagdo
docente: estuda-se a matematica e, posteriormente, ou paralelamente, aspectos
diversos da educagdo e areas de interesse (Zaidan et al., 2021, p. 25).

De acordo com a orientagdo da Banca de Qualificagdo, que deu algumas sugestoes na
analise das Matrizes Curriculares e na escrita deste capitulo, foi recomendado que eu fizesse
uma descricdo do movimento de mudanca ocorrido nessas Matrizes. Durante a releitura do texto

e desses documentos, percebi que havia uma diferenga entre as disciplinas eletivas
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disponibilizadas no Sistema Integrado de Gestio da UFLA (SIG-UFLA)’* em relagio as
ofertadas entre os anos de 2009 e 2013, periodo em que cursei as disciplinas eletivas. Isso pode

ter ocorrido devido ao periodo de transi¢ao das Matrizes Curriculares de 2009/02 para 2014/01.

Olhando com atengdo para os dados e para a minha experiéncia no curso, constatei que
o subgrupo de disciplinas eletivas disponiveis naquele periodo — quando era graduanda — era o
mesmo ofertado durante a vigéncia da Matriz Curricular 2007/01. Na Tabela 6 podem ser
observadas as disciplinas eletivas relacionadas a formagao docente e a formagao do professor
que ensina matematica constatadas no SIG-UFLA. Assim, convido o leitor, caso tenha interesse,
a observar essa diferenca por meio dos quadros relacionados as Matrizes Curriculares 2007/01

€ 2009/02, que se encontram no Apéndice D.

TABELA 6. Matriz Curricular 2009/02 — Propor¢do das disciplinas obrigatorias e eletivas

DISCIPLINA | FMS (%) | FP (%) FG (%) FPLM (%) TOTAL
Obrigatérias | 15(31,9%) | 14 (29,8%) | 12(25,5%) 6 (12,8%) 47 (100%)
Eletivas 6(30,0%) | 2(10,5%) 7 (35,0%) 4 (21,0%) 19 (100%)
Total da oferta | 21 (31,3%) | 16 (23,9%) | 19 (28.4%) | 10 (13,9%) 66 (100%)

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matemadtica (FPLM)

De acordo com os dados apresentados na Tabela 6, o nimero de disciplinas eletivas
diminuiu fortemente: eram ofertadas 37 disciplinas (2007/01), e o numero caiu para 19
(2009/02). Entre as 19 disciplinas eletivas disponibilizadas, apenas 6 estavam relacionadas a
Formacao Pedagogica e a FPLM, ou seja, aproximadamente 31,5%. Entre essas 6 disciplinas,
apenas 4 estavam direcionadas para a FPLM, contabilizando 21%. Com relagdo a Matriz
Curricular 2007/01, houve um pequeno aumento de eletivas relacionadas a formacdo do
professor que ensina matematica; entretanto, esse dado ndo traz uma implicagdo positiva
substancial para o curso, uma vez que nao se tem garantia de que o estudante da graduacao ira

escolher disciplinas com esse perfil durante sua formacao.

A andlise dessas duas matrizes possibilitou verificar que, embora houvesse um
crescimento nas disciplinas direcionadas para a Formagdo Geral, essa mudanca nao foi
substantiva para a promocao da identidade do curso. Esse movimento significa que “é preciso
ousar, propor novas praticas de formagao inicial que incorporem as criticas e as proposicoes ja
existentes, caminhando para romper com a formagdo docente fragmentada e que ndo se volta

claramente para a pratica profissional” (Pereira; Rodrigues; Zaidan, 2024, p. 13). Nesse

™ Aqui considero as matrizes curriculares acessadas durante a escrita deste texto e durante sua corregio.
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contexto, olhar para o numero de créditos disponibilizados para as disciplinas relacionadas a
formagao do professor que ensina matemadtica permite refletir sobre o papel do curriculo na
formagdo docente e os movimentos possiveis para viabilizar o fortalecimento do processo

formativo docente.

Durante a vigéncia da Matriz Curricular 2009/2, o curso recebeu mais dois professores
com formacao na area da Educagdo Matematica: a PF Sol e a PF Meimei. A PF Sol chegou a
institui¢ao em junho de 2010 e a PF Meimei em 2011 — a partir desse momento comeca a se
formar um grupo de educadores matematicos no curso de Licenciatura em Matematica da

UFLA, como mencionado no capitulo anterior.
Sobre a Matriz Curricular vigente naquele momento, a PF Meimei narrou que ela

contemplava muito a matemadtica, a matemdtica aplicada. E da educag¢do matemadtica, vocé
¢ dessa época [aqui ela fala da minha experiéncia no curso] e vocé sabe que ndo tinha nada.
Tinham Aspectos Didaticos que eram dois créditos por semestre, nos ultimos quatro
semestres e Estagio. E a gente acabava fazendo orientagdo de estdagio nessa disciplina e
discutindo um monte de coisas que a gente sabia que era importante nessa disciplina. Ah!
Tinha metodologia também. Metodologia de Ensino, era o que tinha na nossa Matriz
Curricular (Meimei, ent. 02 abr. 2024).

Com a chegada dos professores formados na area da Educagdo Matematica no curso,
novas ideias e conhecimentos foram sendo compartilhados. Dessa maneira, alguns professores
com formagdo na Matematica Pura e Aplicada se aproximaram da Educa¢dao Matematica. A
partir disso, um novo olhar e uma nova concepcdo de formagdo docente foram sendo
construidos e, com isso, a possibilidade de transformar a identidade do curso. Nessa
perspectiva, o professor Raimundo e a professora Beatriz se juntaram ao grupo dos professores
com formacdo na area da Educa¢do Matematica. Com a chegada da professora Sol e da
professora Meimei, além da migragdo do professor Raimundo e da professora Beatriz, houve
um fortalecimento na constru¢do de uma nova concepgao de formagao docente para o curso de

Licenciatura em Matematica da UFLA, por parte desse grupo de professores.
Na proxima secao serdo apresentados os desafios enfrentados pelo grupo de educadores

na busca pelas mudangas necessarias para o curso.

6.4 Terceira Matriz Curricular (2014/01 - 2015/02): os desafios postos a um grupo de
educadores

A chegada dos novos professores deu inicio as tentativas de mudangas na identidade do

curso. Bolivar e Segovia (2019, p. 74, traducdo minha) defendem que “se pode entender,
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inicialmente, por identidade de um estabelecimento escolar, a maneira como os atores
apresentam e definem socialmente seu estabelecimento””. A construgdo histérica do curso
apresenta o conceito de identidade descrito por Bolivar e Segovia (2019, p. 68, tradugao minha):
“o conceito de identidade ¢ completo porque ndo ¢ uma realidade objetiva, sem uma construgao
que os individuos empregam para expressar um determinado modo de ver-se e sentir-se em
relagdo com seu meio (espagos de representagdo e praticas)”’®. Assim, as ideias, os relatos e 0s
sentimentos expressos pelos participantes da pesquisa dao indicios da formacao da identidade

do curso e de suas proprias identidades desenvolvidas no espago de atuagao.

A necessidade de atender a Resolugdo CNE/CP/2002 (Brasil, 2002) e o anseio de
construir uma nova identidade para o curso, com um grupo maior de professores atuando na
area da Educacao Matematica, fizeram com que novas discussdes fossem iniciadas, €, na pauta,
estava a reestruturacdo da Matriz Curricular, que deu origem a Matriz Curricular 2014/01. De
acordo com a professora Meimei, em 2013, foi discutida a necessidade de elaborar uma nova

Matriz Curricular. Ela relata:

Nessa época eu fui fazer parte do colegiado. Eu, Beatriz, Flor e mais alguns
professores e al surgiu a necessidade de a gente fazer uma nova Matriz
Curricular para atender uma legislacdo que depois a gente vé qual é [para
atender a Resolu¢do CNE/CP n.° 1, de 18 de fevereiro de 2002]. E entdo, foi
langada em 2014 [Matriz Curricular 2014/1], mas a gente ja estava la em 2013
Jja organizando essa matriz e nesta época eu lembro que o Paulo” estava
também no nosso colegiado. Entdo, nos dividimos as disciplinas em trés
grupos pra poder atender a legislacdo (Meimei, ent. 02 abr. 2024).

Alguns relatos diziam que os professores educadores, uma vez eleitos como
coordenadores do curso, nao podiam deixar que os matematicos retornassem a coordenadoria,
Jj& que essa atribui¢do dentro do curso poderia influenciar a construgdo da nova Matriz
Curricular. Dessa maneira, “se os professores responsaveis pela formacgdo dos futuros
professores ndo possuirem um perfil alinhado as necessidades da educacdo basica, € provavel
que esses futuros docentes também nao consigam atender as demandas de seus alunos do ensino

fundamental e médio” (Santos; Nascimento, 2025, p. 6). Embora muitos desafios e conflitos

> Se puede entender, inicialmente, por identidad de un establecimiento escolar, la manera en que los actores
presentan o definen socialmente su establecimiento.

6 El concepto de identidad es complejo, porque no es una realidad objetiva, sino una construccién que los
individuos emplean para expresar un determinado modo de verse y sentirse en relacion con su medio (espacios
de representacion y prdcticas).

7O professor Paulo ¢ professor do Departamento de Gestio Educacional, Teorias e Praticas de Ensino (DPE) da
UFLA, Minas Gerais/Brasil. Trabalha na formacao de professores e suas areas sdo a Educagcdo Mediada por
Tecnologias Digitais e as Metodologias de Pesquisa. E pesquisador com interesse em tecnologia educacional e
educagdo a distancia.
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tivessem ocupado a cena durante o processo de elaboragdo da Matriz Curricular 2014/01, o
alinhamento dos professores educadores com uma proposta de formagdo voltada para a

docéncia possibilitou iniciar algumas mudancas no perfil do curso.

O relato da PF Beatriz revela as dificuldades enfrentadas por ela em uma das reunides

do colegiado para votar a nova Matriz:

E a pessoa da Matematica batendo o pé que ndo podia [aceitar as mudangas na Matriz
Curricular|, comegou uma briga e eu ndo sabia o que fazer, porque ndo conseguia conter
e as duas pessoas exaltadas e eu encerrei a reunido. Eu juro, é engracado, mas teve um
momento que eu ndo sabia mesmo o que fazer eu nunca tinha estado em uma situa¢do
assim de tamanha animosidade, conflito e eu respeitava as duas pessoas e ndo sabia o que
fazer. Eu nunca tinha tido uma situacdo daquela, foi em 2013 e eu fecho os olhos e na hora
que eu fecho os olhos na reunido e rezo, assim sabe? Meu Deus me ajude, eu ndo sabia o
que fazer. Assim, eu vi que as pessoas iam passar pelas vias de fato e ai eu encerrei a
reunido. Eu falei: eu vou encerrar a reunido, a gente vai ver o que precisa e tal (Beatriz,
ent. 08 jan. 2024).

Apesar de a PF Beatriz ser formada na area da Matematica Aplicada, durante o processo
de constru¢do da nova Matriz Curricular, ela participou — e contribuiu para ele — do processo
de elaboragdo e discussao do conhecimento e das ideias fomentadas pelos professores da area
da Educacao Matematica. Além disso, ela proporcionou um apoio incondicional para os temas
relacionados a formacdo didatico-pedagogica e a Educacdo Matematica, fortalecendo a

formagdo docente do curso. Ela narra:

Entdo vocés da Educagdo Matemdtica, acho que era a Meimei e a Sol na época, vocés
falam tudo que o curso tem que ter que o curso vai ter e vamos fazer, assim: a gente monta,
a gente faz a primeira grande mudanca no curso da licenciatura. Porque tem que ter isso,
entdo vai ter e ai é um quebra pau danado, uma briga danada e eu firme, porque ndo ia
perder. Tudo que tinha que ter na licenciatura, ia ter (Beatriz, ent. 08 jan. 2024).

Durante todo o processo de reestruturagdo da Matriz Curricular 2014/01, o grupo de
professores da Educacao Matemadtica, assim como alguns participantes do colegiado, teve suas

acOes embasadas nas legislagdes, como menciona a professora Beatriz:

Para atender a legislacdo das questoes da Educacdo Matematica, das Praticas, como
Componente Curricular, da DCN de 2002, para atender plenamente tinha que ser daquele
Jjeito e a gente foi vendo o que a legislagcdo exigia, o que era possivel de ter e como que a
gente fazia para atender as exigéncias da legislagdo (Beatriz, ent. 08 jan. 2024).

Com a publicagdo da Resolug¢do CNE/CP 1/2002 (Brasil, 2002), “os cursos de

licenciatura foram requeridos a atender as diretrizes, ocorrendo uma forma de regulagdo para a
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circulagcdo do que era proposto” (Zaidan et al., 2021, p. 89). O Art. 6.° dessa resolugdo traz as

principais competéncias para a constru¢ao do PPC, ponto fundamental para a estrutura do curso:

I - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica;

II - as competéncias referentes & compreensao do papel social da escola;

III - as competéncias referentes ao dominio dos conteidos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua articulacdo
interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo
que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional (Brasil, 2002).

Essa resolugdo foi considerada como um suporte para os professores educadores
pautarem as mudangas nas matrizes curriculares do curso. Nesse sentido, a professora Meimei
também relembra a importancia de uma legislagdao que viabilizasse uma proposta de formacao
que possibilitasse a constru¢do da identidade do curso de Licenciatura em Matematica, pois
considerava que as disciplinas didatico-pedagogicas eram fundamentais para a formacgao

docente e nao deveriam ser colocadas apenas como apéndice. Ela relata:

Tinha que atender a legislagdo pra gente poder ter respaldo no grupo da matematica, se
ndo, a gente ndo tinha for¢a para ser atendido. E ai, nos conseguimos, entdo nessa matriz
de 2014 ja inserirmos algumas novas disciplinas, um novo formato que atendesse mais a
formacgdo de professores e professoras (Meimei, ent. 02abr. 2024).

Embora eu tivesse passado pela formagao no PIBID, durante as discussdes sobre a nova
Matriz Curricular, em conversas com a PF Meimei sobre as disciplinas relacionadas a formacgao
didatico-pedagogica que seria implementada na nova matriz do curso, sentia uma vontade
imensa de fazé-las. Entretanto, ja ndo havia mais tempo, uma vez que ja estava quase me
formando e elas seriam ofertadas apds eu ter concluido o curso. Mais uma vez houve um
aumento na carga horéaria do curso, passando de 3.026 (2009/02) para 3.145 (2014/01); e, em
meio a isso, novas mudangas no processo de reestruturacdo da Matriz Curricular. Além disso,

o numero de créditos subiu de 159 (2009/02) para 166 (2014/01).

Na sequéncia, sera apresentada a Tabela 7, com a distribui¢ao das disciplinas da Matriz

Curricular 2014/01, por periodo.
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TABELA 7. Matriz Curricular 2014/01 — Distribui¢cdo e predomindncia das disciplinas obrigatorias por periodos no curso da
pesquisadora

PERIODO FMS FP FG | FPLM | TOTAL | PREDOMINANCIA

1 3 1 0 1 5 FMS

2 3 1 2 0 6 FMS

3 3 1 0 1 5 FMS

4 3 0 1 2 6 FMS

5 2 1 0 3 6 FPLM

6 1 2 1 4 8 FPLM

7 1 3 1 1 6 FP

8 0 3 0 1 4 FP

Total 16 12 5 13 46

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

A andlise da Matriz Curricular 2014/01 terd como pardmetro a Matriz Curricular
2009/02 e, assim, sucessivamente, ja que estou olhando para a transformagao ocorrida no curso
de Licenciatura em Matematica da UFLA, no periodo de 2007 a 2024. Esse periodo abarcou
alguns embates importantes na histéria do curso. De acordo com alguns participantes da
pesquisa, as mudangas que resultaram na Matriz 2014/01 ocorreram em meio a conflitos e
resisténcias, em que os professores formadores que tinham sua formagao na area da Matematica
Pura e Aplicada e os formados na area da Educacdo Matematica — influenciados pelas suas

posicdes ideoldgicas — disputavam a constru¢do do perfil do curso.

De acordo com os dados extraidos das Matrizes Curriculares, foi possivel observar que
o numero de disciplinas direcionadas para FPLM passou de 20 (2009/02) para 26 (2014/01). O
numero de disciplinas didatico-pedagogicas superou os 55% em relagdo ao total ofertado na
Matriz 2014/01, diferentemente do que aconteceu na Matriz Curricular 2009/02, em que esse
nimero figurou em 42,5%. O Parecer CNE/CP 009/2001 (Brasil, 2001a) apresentou uma

proposta que determinava que a licenciatura desenvolvesse seu proprio perfil e, com isso,

a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislagdo, terminalidade e
integralidade propria em relagdo ao Bacharelado, constituindo-se em um
projeto especifico. Isso exige a definicdo de curriculos proprios da
Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a antiga
formagao de professores que ficou caracterizada como modelo “3+1”.

Dessa maneira, o grupo de educadores buscou desenvolver um curriculo com um perfil
mais proximo de um curso de Licenciatura em Matemadtica. No entanto, ainda era possivel
observar que a Matriz Curricular 2014/01 passou a apresentar uma formagdo subjacente ao
modelo 2+2, visto que nos quatro periodos iniciais as disciplinas relacionadas a Formacao da

Matematica Superior eram predominantes. Nesse sentido, ¢ possivel verificar que o curso de
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matematica da UFLA segue uma predisposi¢do observada por Pereira, Rodrigues e Zaidan

(2024, p. 3):

pode-se considerar que os cursos nao mais possuem uma estrutura curricular
rigida no modelo 3+1, mas continuam organizados em blocos de
conhecimentos ¢ mantém a ldgica, com o estudo da Matematica
separadamente, com o acréscimo do estudo das demais tematicas, conforme
pontuavam Moreira (2012), Gomes (2016) e Gatti, Barretto, André e Almeida
(2019).

Embora a Matriz Curricular 2014/01 apresente tal caracteristica, a implementagao de
disciplinas direcionadas para a FPLM possibilitou uma pequena mudanca no perfil do curso.
Com essas mudancas, algumas disciplinas didatico-pedagégicas foram implementadas no inicio
do curso, como: Matematica Escolar I, Matematica Escolar II e Avaliacio em Matematica,
Conceitos Fundamentais da Matematica, O Curriculo de Matematica na Educa¢ao Basica, entre

outras.

Com relagdo ao nimero de créditos, também ¢ possivel tirar algumas conclusoes, para

isso, insiro a Tabela 8, apresentada na sequéncia.

TABELA 8. Matriz Curricular 2014/01 — Proporgdo de créditos por unidades tematicas

UNIDADES N° DE TOTAL DE % DOS CREDITOS DA
TEMATICAS DISCIPLINAS | CREDITOS MATRIZ
FMS 16 64 38,6%
FP 13 50 30,1%
FG 5 12 7,2%
FPLM 13 40 24,1%
Total 47 166 100%

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagdo da Matematica Superior (FMS), Formagao Pedagogica (FP), Formacao Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

O numero de créditos relacionados a Formagdo Pedagogica e a FPLM subiu de 59
(37,1%) na Matriz Curricular 2009/02 para 90 (54,2%), na Matriz Curricular 2014/01, ou seja,
teve um aumento de 17,1%. Essa nova matriz revela que, embora o curso tivesse uma
configuracdo subjacente ao modelo 2+2, o nlimero de créditos direcionados para as disciplinas
didatico-pedagogicas revelava uma outra fotografia da formacao docente no curso. Além disso,
arelacdo entre o nimero de créditos relacionados a FPLM também teve um aumento, passando
de 18 (11,3%) na Matriz Curricular 2009/02 para 40 (24%) na Matriz Curricular 2014/01,
consolidando um crescimento de 12,7% e reforcando uma indica¢do de mudanga no perfil do

curso de Licenciatura em Matematica da UFLA.

A proporc¢do das disciplinas eletivas correlatas a Matriz Curricular 2014/1 € apresentada

na Tabela 9. A partir dela farei uma breve andlise, visto que, embora essas disciplinas sejam



180

importantes para a formagao do futuro professor, elas sdo de livre escolha, o que nem sempre

garante que o discente ira optar por uma disciplina didatico-pedagdgica.

TABELA 9. Matriz Curricular 2014/01 — Propor¢do das disciplinas obrigatorias e eletivas

DISCIPLINA | FMS (%) FP (%) FG (%) | FPLM (%) TOTAL
Obrigatérias | 16 (34,4%) | 13 (27,66%) | 5(10,64%) | 13 (27,66%) 47 (100%)
Eletivas 10 (45,45%) | 2(9,09%) | 4(18,18%) | 6(27,27%) 22 (100%)
Total da oferta | 26 (37,68%) | 15 (21,74%) | 9 (13,04%) | 19 (27.54%) 69 (100%)

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formagao Pedagdgica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

De acordo com a Tabela 9, houve um aumento na oferta das disciplinas eletivas,
passando de 19 (2009/02) para 22 (2014/01). Em relagdo as disciplinas de Formagao
Pedagogica e FPLM, também houve um pequeno crescimento, subindo de 6 (2009/2) para 8
(2014/01), porém essa oferta ndo ultrapassa os 36%, um percentual muito baixo para um curso
de Licenciatura em Matematica, principalmente pelo fato de os alunos terem poucas
possibilidades na escolha de uma disciplina voltada para a docéncia.

Entretanto, ao considerar o nimero de disciplinas obrigatérias € o nimero de créditos
distribuidos entre elas, emergem indicios de que o curso estava, ainda que lentamente, se
movimentando para um processo formativo com énfase no conhecimento didatico-pedagogico.
Assim, as mudancas que resultaram na elaboragdo e implementacdo da Matriz Curricular
2014/01 evidenciaram um processo de resisténcia e resiliéncia, que teve como base o Parecer
CNE/CP 009/2001 (Brasil, 2001a) e a Resolu¢ao CNE/CP 1/2002 (Brasil, 2002), o que
contribuiu para que disciplinas voltadas para a formagao didatico-pedagogica do professor de
matematica fossem reconhecidas por todo o grupo. De acordo com Gatti (2021, p. 3) a
Resolu¢ao CNE/CP 1/2002 preconizava

a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor; a pesquisa, com foco no ensino e na aprendizagem, para a
compreensao do processo de constru¢do do conhecimento; a pratica presente
desde o inicio do curso, e, flexibilidade para que cada instituicdo construisse
projetos inovadores com identidade propria.

Assim, o curso de Licenciatura em Matematica da UFLA iniciou a construgdao de uma
Matriz Curricular que se aproximava de um curriculo capaz de desenvolver uma formagao
docente que considera o conhecimento didatico-pedagdgico como parte fundamental para a
formagdo de professores. Nessa perspectiva, Saviani (2016, p. 66) defende a importancia dos
saberes pedagdgicos, 0s quais

incluem os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educagdo e
sintetizados nas teorias educacionais visando a articular os fundamentos da
educacdo com as orientagdes que se imprimem ao trabalho educativo. Em
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verdade esse tipo de saber fornece a base de constru¢do da perspectiva
especificamente educativa a partir da qual se define a identidade do educador
como um profissional distinto dos demais profissionais, estejam eles ligados
ou ndo ao campo educacional.

E nesse contexto de disputa, conflitos e muitas discussdes que o curso de Licenciatura
em Matematica da UFLA iniciou seu rompimento com a Matriz Curricular 2009/02, marcando
a primeira mudanga importante para a formacao docente do curso. A mudanca anterior nao
corroborou uma proposta de formacgao com énfase na formagao didatico-pedagogica, quesito
fundamental para a formagdo docente. O processo que possibilitou a construgdo da Matriz
Curricular 2014/01 permitiu redirecionar o caminho, de modo que o curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA pudesse promover um processo formativo pautado na formacao docente,
ou seja, assumir um papel diferente daquele da formacao de professores constituida no século
XIX.

Assim, “compreende-se que o estudo da Matematica na Licenciatura precisa ter
especificidades proprias da formagdo profissional e, nesse sentido, € essencial que se tome
como ponto de partida a proposta curricular da Educagdo Basica” (Pereira; Rodrigues; Zaidan,
2024, p. 7). Com as mudangas realizadas na Matriz Curricular implementada em 2014/01,
portas foram abertas, possibilitando a alteracdo da Matriz Curricular 2014/01, a qual resultou

na Matriz Curricular 2016/01, como sera visto na proxima secao.

6.5  Quarta Matriz Curricular (2016/01 - 2018/01): houve avancos substanciais ou apenas
pequenas mudangas?

O Sistema Educacional ¢ complexo, ndo apenas no ambito da educacdo basica, mas
também no Ensino Superior, principalmente no que tange a formacao docente. Nesse contexto,
muitos embates sdo criados, ideologias sdo colocadas a prova e, nesse sentido, ideias sdo
defendidas, como visto na constru¢do da Matriz Curricular de 2014/01. Foi um processo

desafiador, como relata a PF Beatriz:

a gente teve muitos problemas com as pessoas da matemdtica que vinham com esse
discurso que tinha essa ideia de que licenciatura é um curso de Matematica fraco. Tinha
muito isso. Que tinha que ter matemadtica, porque se ndo tivesse determinada coisa de
matemdtica, o curso ia ser fraco (Beatriz, ent. 08 jan. 2024).

A fala da PF Beatriz evidencia que o trabalho para a mudanga que gerou a Matriz
Curricular 2014/1 nao foi muito simples, tratou-se de um processo de disputa muito intenso,
momento que exigiu bons argumentos e muito didlogo durante o seu desenvolvimento. Embora
houvesse certa resisténcia por parte de alguns professores da area da Matematica Pura, esse

trabalho teve como resultado uma modificagdo importante e bastante positiva para a formagao
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docente, possibilitando um avango e alguns ganhos para o curso de Licenciatura em Matematica

da UFLA.

As disciplinas implementadas a partir dessa Matriz Curricular tinham como objetivo
promover uma outra perspectiva de formacao, ou seja, um processo formativo direcionado para

a pratica docente. Nesse sentido, o grupo de educadores tinha o intuito de promover,

nos cursos de formagdo de professores, uma nova articulagdio e um novo
equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito
do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas
cotidianas. Até agora, a formagdo para o magistério esteve dominada
sobretudo pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses
produzidos geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexao com a
acdo profissional, devendo, em seguida, serem aplicados na pratica por meio
de estagios ou de outras atividades do género. Essa visdo disciplinar e
aplicacionista da formagdo profissional ndo tem mais sentido hoje em dia
(Tardif, 2014, p. 23).

E fundamental compreender que a matematica trabalhada pelos matematicos — a
matematica especifica — tem seu lugar na formagdo profissional e que ela difere apenas da

matematica direcionada para a formacao docente:

Considerando a matematica do professor como saber de relagdo, podemos
afirmar que ela difere epistemologica e metodologicamente da matematica do
matematico académico, embora haja muitos aspectos e elementos em comum.
Apoiados em Shulman (1986), podemos afirmar que o saber matematico que
o licenciando precisa conhecer para ser um bom professor de matematica ndo
€ o mesmo que requer o bacharel para ser um matematico bem sucedido [sic].
Nao estamos, com essa afirmagdo, querendo defender uma matematica mais
simples ou superficial para o professor. Ao contrario, defendemos que o
professor de matematica precisa conhecer, com profundidade e diversidade, a
matematica enquanto pratica social e que diz respeito ndo apenas ao campo
cientifico, mas, sobretudo, a matematica escolar e as multiplas matematicas
presentes ¢ mobilizadas/produzidas nas diferentes praticas cotidianas. O
dominio desses conhecimentos certamente proporcionara condigdes para o
professor explorar e desenvolver, em aula, uma matematica significativa, isto
¢, uma matematica que faca sentido aos alunos, ao seu desenvolvimento
intelectual, sendo capaz de estabelecer interlocucdo/conexdo entre a
matematica mobilizada/produzida pelos alunos e aquela historicamente
produzida pela humanidade (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 924).

As ideias apresentadas por esses autores trazem elementos que corroboram a construgao
da identidade dos cursos de Licenciatura, em especial, o de Matematica. Nesse sentido, os
conhecimentos produzidos pelas universidades, assim como a matematica do matematico

académico, ndo promovem a formacdao docente como um fim em si mesma. E essencial

considerar outras fontes de conhecimentos, como, por exemplo, os conhecimentos pedagogicos
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proprios da docéncia, os “conhecimentos para o ensino, repertorio de conhecimentos baseado
no estudo dos saberes profissionais dos professores tais como estes os utilizam e mobilizam nos
diversos contextos do seu trabalho cotidiano” (Tardif, 2014, p. 273-274). Em relagdo a formagao

do professor que ensina matematica, ¢ preciso entender que o seu conhecimento matematico

ndo se limita aos aspectos conceituais, procedimentais e atitudinais da
matematica escolar ou académica. A compreensdo da matematica, enquanto
objeto de ensino e aprendizagem, implica, também, conhecer sua
epistemologia e histéria, sua arqueologia e genealogia, sua linguagem e
semiose e sua dimensao politico-pedagdgica no desenvolvimento das pessoas
e da cultura humana (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 925).

Nessa perspectiva, a PF Beatriz fala sobre a ideia de formagao apresentada no curso.
Para ela, o curso de Licenciatura em Matemadtica tinha um perfil com caracteristicas de um
curso de bacharel, porém, as mudancas realizadas em 2013/2014 tiveram um papel fundamental
para a estruturagao de um novo perfil para o curso. Ela relata “que a mudanca pra essa de
2013/2014 ¢é que foi o divisor de dguas, isso porque tinha muita essa coisa da ideia da
licenciatura na ideia de 3 + 1, licenciatura com cara de bacharelado” (Beatriz, ent. 08 jan.
2024). Embora ainda haja muito o que fazer para que a formacdo docente tenha seu papel
decisivo na constru¢do de uma educagdo critica e uma sociedade mais igualitaria, precisamos
estar atentos para que novas mudangas favordveis a essas necessidades sejam factiveis. De

acordo com Goodson (2007, p. 243),

o curriculo foi basicamente inventado como um conceito para dirigir e
controlar o credenciamento dos professores e sua potencial liberdade nas salas
de aula. Ao longo dos anos, a alianca entre prescricdo e poder foi
cuidadosamente fomentada, de forma que o curriculo se tornou um
mecanismo de reproducdo das relagdes de poder existentes na sociedade.

Nesse sentido, as relacdes de poder ndo sdo alheias aos posicionamentos ideologicos
presentes na construcdo dos curriculos, o que, de certa forma, causou um embate mais intenso
na reestruturagao da Matriz Curricular 2009/02, resultando na Matriz Curricular 2014/01. Com
um embate mais acalorado na defesa de concepgdes opostas de curriculo, os desafios
enfrentados durante o processo de implementacdo da Matriz Curricular 2014/01 foram
decisivos para a formagdo docente e para a reformulagdo que viria depois. Assim, na mudanca
seguinte, de 2014/01 para 2016/01, nao houve uma oposi¢ao relevante por parte do grupo da
Matematica Pura, uma vez que essa mudanga estava pautada apenas em uma pequena

adequagdo com poucas alteragdes, tornando esse processo mais sutil. Com os animos mais
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calmos, os didlogos prevaleceram durante a nova mudanga na Matriz Curricular do curso.

Assim como Pereira, Rodrigues e Zaidan (2024, p. 10), entendo

que um projeto curricular formaliza-se com um texto discutido e acordado
pelas equipes que o desenvolverdo, mas necessita ter flexibilidade, de modo
que ndo s6 ha conhecimentos fixos e indispensaveis definidos previamente,
mas também deve haver conteudos e metodologias que poderdo ser sempre
modificadas conforme o grupo de licenciandos a cada ano ¢ em cada turma,
enfim, conforme o momento da formacdo. Em outras palavras, o curriculo ¢
entendido como um percurso formativo que pode ser adaptado e melhorado
continuamente segundo os sujeitos envolvidos e as condigdes existentes,
dentro de uma perspectiva social e cultural e de que o conhecimento dos(as)
licenciandos(as) € situado na agao.

Essa nova mudanca pode ser observada na Tabela 10 e sera fundamental para a analise

sobre o movimento que foi acontecendo com relagdo a matriz anterior.

TABELA 10. Matriz Curricular 2016/01 — Distribui¢do e predomindncia das disciplinas obrigatorias por periodos no curso

da pesquisadora

PERIODO FMS FP FG | FPLM | TOTAL | PREDOMINANCIA

1 3 1 1 1 6 FMS
2 3 1 1 1 7 FMS
3 4 1 0 0 5 FMS
4 3 0 1 2 6 FMS
5 2 2 0 3 7 FPLM
6 1 2 1 4 8 FPLM
7 1 3 1 1 6 FP

8 0 3 0 1 4 FP

Total 17 13 5 13 49

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formagdo Pedagogica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

A Tabela 10 apresenta um aumento bem pequeno nas disciplinas obrigatdrias, passando

de 47 (2014/01) para 49 (2016/01). Isso mostra que se trata de uma adaptacdo, como

mencionado anteriormente. As disciplinas relacionadas a Formacao Pedagogica e 8 FPLM nao

foram alteradas, porém aumentou-se uma disciplina com rela¢do a Formagao da Matematica

Superior. No entanto, como o nimero de créditos nem sempre se comporta da mesma maneira

que as disciplinas, eles serdo analisados de acordo com a Tabela 11, a seguir.
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TABELA 11. Matriz Curricular 2016/01 — Propor¢do de créditos por unidades temdticas

UNIDADES N° DE TOTAL DE % DOS CREDITOS DA
TEMATICAS DISCIPLINAS | CREDITOS MATRIZ
FMS 17 68 40,5%
FP 13 50 29,8%
FG 5 12 7,1%
FPLM 13 38 22,6%
Total 48 168 100%

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formagao Pedagdgica (FP), Formacao Geral
(FG) e Formacgao Pedagdgica da Licenciatura em Matemadtica (FPLM)

Com a adaptag¢do na Matriz Curricular 2016/01, ndo houve uma mudanga substancial
entre essa matriz e a anterior. Entretanto, o nimero de créditos relacionados as disciplinas de
Formacdo da Matematica Superior teve um pequeno aumento, passando de 76 (2014/01) para
80 (2016/01). Enquanto isso, o numero de créditos relacionados as disciplinas didatico-
pedagogicas sofreu uma leve queda, passando de 90 (2014/01) para 88 (2016/01). Embora tenha
ocorrido essa mudanga, o numero de créditos voltados para essas disciplinas se manteve acima

de 50% em relacao ao total ofertado na Matriz 2016/01.

A adequagdo realizada na Matriz Curricular 2014/01, resultando na Matriz de 2016/01,
contemplou apenas o primeiro e segundo periodo, com a troca da disciplina Conceito de Fisica
A do segundo periodo para o primeiro; e a implementacgdo da disciplina Laboratério de Ensino
de Matematica no segundo periodo. Com essa mudanga, a carga horaria total foi ampliada,
passando de 3.145 horas para 3.179 horas. Além disso, o tempo para integralizagdo do curso

ficou previsto para no minimo 4 anos € no maximo 7 anos.

Em relagdo as disciplinas eletivas, também houve uma mudanga, mas vou apresentar

primeiramente a Tabela 12, para melhor compreensao dessa modificagao.

TABELA 12. Matriz Curricular 2016/01 — Proporgdo das disciplinas obrigatorias e eletivas

DISCIPLINA FMS (%) FP (%) FG (%) FPLM (%) | TOTAL
Obrigatérias 17 (3542%) | 12(27,08%) | 5(10,42%) | 13 (27,08%) | 48 (100%)
Eletivas 15(48,39%) | 4(12,90%) | 6(19,35%) | 6(19,35%) | 31 (100%)
Total da oferta | 32 (40,51%) | 17(21,52%) | 11 (13,92%) | 19(24,05%) | 79 (100%)

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagao Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

Como ja mencionado, houve um aumento no nimero de disciplinas eletivas na Matriz
Curricular 2016/01, passando de 22 para 31. Embora o numero de disciplinas eletivas
direcionadas para a FPLM tenha aumentado, ela continuou bem abaixo, contabilizando apenas

10 disciplinas (32,2%) do total de disciplinas ofertadas. As disciplinas voltadas para a Formagao



186

da Matematica Superior e a Formagdo Geral, por sua vez, passaram de 14 (2014/01) para 19
(2016/02), compondo 61,2% do total ofertado. Vale lembrar que, por nao serem disciplinas

obrigatorias, elas nao refletem a formacao propria de uma Licenciatura em Matematica.

Embora a Matriz Curricular que entrou em vigor em 2016/01 nao tenha sofrido uma
grande mudanca, os caminhos estavam abertos para novas transformacdes. Nesse processo,
além da participacao efetiva do grupo de educadores, a Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil,
2015) também contribuiu para maiores avangos na transformacao do curso de Licenciatura em

Matematica da UFLA, como mostro na proxima secao.

6.6  Quinta Matriz Curricular (2018/02 - 2022/02): novas tentativas de mudangas

Apds uma mudanga significativa na Matriz Curricular 2014/01, houve uma pequena
adaptacdo para a implementacdo da Matriz 2016/01, como ja dito. No entanto, o grupo de
educadores matematicos objetivava novas mudangas, as quais viriam em 2018. Embora
houvesse um coletivo de educadores matematicos pensando juntos, além do respaldo de uma
resolugdo — construida por um grupo de estudiosos da Educagdo —, ainda havia um clima de

descontentamento por parte dos professores da Matematica Pura.

A Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015) — Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacgao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada — foi construida

por meio de debates e articulacdes realizados por diversos agentes ligados a area da educacao.

Pela primeira vez na historia, tinha-se um documento orgénico que ousava
articular a formagdo inicial e continuada envolvendo as universidades ¢ a
Educacao Basica. A Resolugdo CNE/CP n. 2/2015 foi recebida no meio
académico como uma grande conquista da area da educagdo, uma vez que
buscou contemplar em seu texto concepgdes historicamente defendidas por
entidades da area, como Associag@o Nacional pela Formagdo dos Profissionais
da Educagdo — ANFOPE, Associac¢do Nacional de Politica e Administragdo da
Educacdo — ANPAE, Associagdo Nacional de Pés-graduagdo e Pesquisa em
Educag¢dao — ANPEd, Centro de Estudos Educagdo e Sociedade - Cedes e
Férum Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educacdo ou
Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras - FORUMDIR. Isto foi
possivel, por ter sido um documento construido a partir de um amplo debate
realizado com as entidades académicas, universidades, sindicatos, e
professores da Educagdo Basica (Gongalves; Mota; Anadon, 2020, p. 364).

A institui¢do da Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015) contribuiu para um
cenario favoravel em que o grupo de educadores tivesse maiores condi¢des na construcao de

uma identidade propria para o curso de Licenciatura em Matematica da UFLA. Naquele
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momento ainda havia uma certa resisténcia com relagdo as mudangas que os educadores
ambicionavam realizar no contexto do curso, uma vez que eram posi¢des ideoldgicas de
formagdo antagonicas que estavam em disputa. Em meio a essas disputas, o grupo de
professores formados e/ou que atuavam na area da Educagdo Matematica continuou na

coordenagao do curso.

O fato de haver um educador matematico na coordenadoria do curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA contribuiu para que uma proposta de formagao pautada, sobretudo, no
conhecimento proprio do professor que ensina matematica na educagao basica fosse construida.
Embora houvesse uma intensa disputa entre o grupo de educadores matematicos e os
professores da Matematica Pura e Aplicada, os educadores sabiam da importancia das
disciplinas relacionadas a Formagdo da Matemadtica Superior na construcdo da Matriz

Curricular 2018/02, como mostra o relato da professora Meimei:

Eu estava nesse momento no colegiado, entdo eu pude atuar sugerindo algumas questoes,
enfim, essa foi a primeira parte. Depois quando a Beatriz saiu da coordenacdo, eu entrei
na coordenagdo, mesmo sem querer, mas porque aqui como Nos éramos poucos [a
professora Meimei se refere aos professores da area da Educagdo Matematica] tinha que ir
rodando para poder tentar ajudar. Entdo eu fiquei na coordenac¢do e a Sol como
coordenadora adjunta. E ai surgiram as diretrizes de 2015 que tinham que ser atendidas.
E nessas diretrizes, o que aconteceu? A carga horaria das disciplinas de formagdo, elas
sdo bem maiores do que das outras areas. E ai a gente pode fazer tudo que a gente sempre
teve vontade. Tudo entre aspas, mas deu pra gente fazer muita coisa em termos de
disciplinas, em termos de projetos, mudangas nos TCC, nos estagios. Enfim, a gente
reorganizou tudo e ai nos conseguimos na matriz de 2018 que entrou em vigor em 2018/2
mudarmos muitas coisas, ai realmente a gente considera assim, um marco, porque a partir
dessa matriz de 2018 a gente deu uma nova cara para o nosso curso e ela foi contemplada
e foi aprovada por todas as areas porque ndo tinha o que discutir, estava atendendo uma
diretriz de formagdo de professores (Meimei, ent. 02 abr. 2024).

Embora o grupo de educadores matemadticos tivesse conseguido uma conquista
consideravel na elaboragao das ultimas duas matrizes curriculares, a Resolu¢cdo CNE/CP n.°
2/2015 e aresiliéncia do grupo de educadores tiveram um papel fundamental na construcao da
Matriz Curricular 2018/02. Nessa matriz foram contemplados temas relacionados a matematica
escolar, curriculo, avaliacdo, diversidade, sustentabilidade, entre outros. Além da
implementa¢do de novas disciplinas, houve também uma reorganiza¢do na estrutura da Matriz
e em algumas disciplinas. Na Matriz Curricular 2016/01 havia 3 disciplinas de Metodologias
para o Ensino de Matemadtica e duas de Matematica Escolar, que contabilizavam juntas 14
créditos. Na elaboracao da Matriz 2018/02, as disciplinas relacionadas a metodologias de ensino
foram extintas, mas aumentou o nimero de disciplinas direcionadas para a Matematica Escolar,

contabilizando 4 disciplinas que, somadas juntas, resultaram em 20 créditos.
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Em consonancia com a PF Meimei, a PF Sol também relatou a importancia da
matematica escolar para a formagao docente. Além disso, ela falou sobre a amplia¢ao da carga
horéria relacionada a essas disciplinas. Para ela, o curso teve um ganho, uma vez que essa
ampliacao foi fundamental para aprofundar o conhecimento relacionado a matematica escolar,
como, por exemplo, os conceitos de fracdo. A PF Sol relata sua expectativa sobre a

reestruturacao da Matriz Curricular de 2018/2.

E, tinha duas matematicas escolares e ai a gente percebia que eles tinham muita coisa de
matemdtica académica e ndo tinha muita coisa da matematica que vai ensinar na sala de
aula. Entdo, essa disciplina de Matematica Escolar que na época de 2016, so tinha duas.
Que era uma questdo assim de pensar o conceito e como ensinar esse conceito, porque o
foco esta no como ensinar também, mas ao mesmo tempo vocé tem que discutir o conceito.
Porque a gente foi percebendo que muitos estudantes ndo sabiam conceitos basicos do
tipo, 0 qué que ¢ fragdo... sabe resolver integral tripla la ndo sei das quantas, com todos
os métodos, mas ndo sabiam coisa que tinham que ensinar. Entdo, a gente, em 2018, amplia
as matematicas escolares, a gente sai de duas para quatro matemadticas escolares (Sol, ent.
15 maio 2024).

Vou destacar aqui os conteudos relacionados a cada disciplina de Matematica Escolar,
visto que elas demarcam uma transformacdo mais acentuada no perfil do curso. Sdo elas:
Matematica Escolar I: Numeros e Algebra; Matemética Escolar II: Algebra, Probabilidade e
Estatistica; Matematica Escolar III: Geometria Plana, Grandezas ¢ Medidas; Matematica
Escolar 1V: Geometria Espacial, Grandezas e Medidas. Nessa Matriz Curricular foram
implementadas também trés disciplinas de “Projeto Integrador”, as quais contribuiram para um

processo formativo que preza pelas

atividades didaticas e disciplinas que reinem conhecimentos, saberes, valores
e sensibilidades em praticas educacionais, reconhecendo ser a matematica
parte desses processos de natureza dindmica e complexa, em que o objetivo
principal € o de formagdo e desenvolvimento de sujeitos sociais (Zaidan et al.,
2021, p. 22).

As disciplinas de Projetos Integradores ampliam a formacdo docente em varias
perspectivas, as quais foram contempladas em trés linhas de estudos: Projeto Integrador I:
interdisciplinaridade e Educa¢do Matematica; Projeto Integrador II: género, etnia, diversidade
e direitos humanos; Projeto Integrador III: meio ambiente e sustentabilidade. Essas disciplinas
possibilitam um processo formativo que garante ao educador da educacdo basica aprofundar
seus conhecimentos sobre o modo como atuar efetivamente em sala de aula. No entanto,

deve-se compreender a formagdo na perspectiva de docéncia, isto ¢, um(a)

profissional que se forme como professor(a) de Matematica, que se veja como
um educador da Educagdo Basica, que tenha profundos conhecimentos de
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Matematica para ensinar e veja a escola como espago de formagao humana
(Pereira; Rodrigues; Zaidan, 2024, p. 9).

Embora eu ja tivesse concluido a graduacdo durante o processo de construgdo das
Matrizes Curriculares que vieram a partir da Matriz 2014/01, ao olhar para as disciplinas
implementadas nessas matrizes, percebi uma grande diferenca em relacao a Matriz Curricular
2009/02, em vigéncia no periodo em que fiz a graduacdo. A analise das matrizes curriculares
me chamou a atencdo para o curriculo e sua importancia para o contexto da formagao docente,
uma vez que ele pode “ser instrumento de mudanca social; a educacdo precisa manter relacao
organica com o contexto da sociedade em que se encontra” (Saviani, 2025, p. 63). Além disso,

ha uma resoluc¢ao que permite discorrer

sobre o compromisso ético; a compreensao do papel do professor; o trabalho
com base na aprendizagem e nas diferentes fases do desenvolvimento;
dominio de conteudo especificos e pedagdgicos; o dominio no uso das
tecnologias da informagdo ¢ da comunicacdo; a promog¢do das relagdes
cooperativas entre a instituicdo educativa, familiar e a comunidade; a
contribuicao para a superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais econdmicas,
culturais, religiosas, politicas de género, sexuais e outras; a demonstragdo da
consciéncia da diversidade respeitando as diferencas (Zaidan et al., 2021, p.
63).

Realizar essa pesquisa me fez refletir sobre o meu processo formativo inicial e o curso
de Licenciatura em Matematica da UFLA e, por consequéncia, sobre as disciplinas como:
Projeto Integrador I: interdisciplinaridade e Educacdo Matematica; Projeto Integrador II:
género, etnia, diversidade e direitos humanos e Educagdo e Gestao nos Processos Inclusivos,
por exemplo. A partir desse processo de reflexdo, pude notar o quanto essas e outras disciplinas
conscientizam e formam o professor para atuar, promover a¢des € compreender uma sociedade

complexa e seus reflexos na sala de aula.

Minhas experiéncias com a pratica docente t€m me colocado diante de problemas sociais
cada vez mais profundos, como inclusdo, racismo, misoginia, homofobia, bullying, entre outros.
Esses problemas tém jogado luz sobre a necessidade de repensar o papel do curriculo na
formag¢ao docente — agdes que ja estdo sendo realizadas no curso de Licenciatura da UFLA.
Nesse sentido, ao olhar para esse curso, vejo alguns indicios de que, a partir da chegada dos
professores educadores matematicos, se tem desenvolvido um processo formativo nao apenas
potente para a formagao didatico-pedagdgica, mas que possibilita aos futuros professores olhar
para as questdes sociais presentes no ambiente escolar a partir de uma perspectiva

humanizadora. Nesse sentido,
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[...] a matematica deixa de ser vista apenas como uma disciplina teoérica,
rigida, técnica e inacessivel, centrada na resolugdo de problemas e formulas,
voltada “[...] & mecanizagdo e a formalizagao [...]” (Climaco 2014, p. 23), e
passa a ser compreendida como uma via que pode contribuir de modo
significativo para a formagdo de conceitos — ndo apenas aqueles do campo da
matematica — e praticas como humanizagao, inclusdo e alteridade. Essas préaxis
tém o potencial de dar sentido ao ato de aprender, propiciando aos educandos
vivéncias quanto a criatividade, o pensamento ¢ a criticidade (Lima, 2025, p.
19).

Com isso, o grupo de educadores tem realizado uma reestruturagdo no curso, visando
um projeto de formagdo com uma concepgdo de formagdo humanizadora. Além disso, eles
consideram importante o desenvolvimento de um curriculo com base nas disciplinas
relacionadas ao ensino da matematica escolar’®, de modo que os futuros professores de
matematica tenham uma formacao capaz de compreender e colocar em pratica os “saberes
produzidos e mobilizados pelos professores de Matematica em sua acao pedagdgica na sala de

aula da escola” (Moreira; Davi, 2005, p. 20).

Um dos problemas presentes no processo formativo contemporaneo ¢ a dificuldade de
trabalhar a relagdo entre a matematica especifica e a matematica escolar a ser ensinada. No
entanto, para que esse obstaculo seja resolvido, é necessario que os professores formadores
tomem consciéncia de tal problema. Entre os problemas presentes no curso, esse foi um que
chamou a atencdo do grupo de educadores matematicos. Meimei ressalta que foi nesse
movimento que eles perceberam a necessidade que os alunos tinham de desenvolver sua
formagdo docente com base na relagdo existente entre a Matematica Pura e Aplicada e a
Matematica Escolar. Assim, eles despertaram para a necessidade de reestruturar a Matriz
Curricular para que ela pudesse contemplar esse tipo de conhecimento. Para ela, esse

movimento foi fundamental:

[...] a partir da matriz de 2016 [2018] a gente deu uma nova cara para o nosso curso e ela
foi contemplada e foi aprovada por todas as areas. Colocar quatro matemadticas escolares
para atender os nossos estudantes que ndo sabiam matematica escolar, vocé sabe, vocé
também participou disso, eles tém matemadtica, cdlculo, geometria, dlgebra, mas quando a
gente vai trabalhar com a matemdtica escolar no ensino fundamental e médio, eles sabem
pra eles. Mas, ensinar ndo! Entdo essas disciplinas de matematica escolar elas surgem
junto com o curriculo em matemdtica que foi outra disciplina, curriculo em geral que
depois tem o foco em matemdtica e também na avaliagdo em matemdtica e tendéncias
metodologicas. Essas disciplinas, entdo, nos amarramos com as matemdticas escolares,
porque o objetivo ndo era simplesmente e ensinar matematica escolar, pegar um livro e

8 De acordo com David, Moreira e Tomaz (2013, p. 45), a Matematica Escolar “é vista como um conjunto de
praticas e saberes associados ao desenvolvimento do processo de educagdo escolar em matematica (que nao se
restringem ao que se ensina aos alunos na escola, porque inclui também, por exemplo, os saberes profissionais
vinculados ao trabalho docente nesse processo)”.
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ensinar a matematica escolar. O foco é realmente na matematica escolar, mas entrelacada
ao que eles ja estudaram em Tendéncias Metodoldgicas, Curriculo e Avaliacdo, entre
outros (Meimei, ent. 02/04/2024).

E essencial que o professor de matematica construa — em sua formagdo académica — o
conhecimento de que necessitara para ensinar matematica, principalmente para o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. Para isso, ¢ importante construir o seu modo de aprender e de
ensinar a matematica; entender qual conhecimento pedagédgico pode ser usado em determinado
contexto; compreender que a matematica especifica pode dar sentido e respostas na hora de
ensinar a matematica escolar; e entender que a matematica ¢ constituida historicamente e, por

isso, ¢ fundamental conhecer profundamente suas especificidades. Assim,

quando nos referimos a necessidade de o professor conhecer com
profundidade as matematicas, especialmente a escolar, queremos dizer que
nao basta o professor dominar procedimentos matematicos e saber utiliza-lo
em demonstra¢des ou na resolug@o de exercicios e problemas. Para a docéncia
em matematica ¢ importante que o professor saiba justificar esses
procedimentos, conheca outros procedimentos historico-culturalmente
produzidos, conheca os conceitos ¢ ideias atuais, bem como a evolugdo
historica dos mesmos (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 924-925).

A reformulacdo da Matriz Curricular de 2018/2 possibilitou um processo formativo
pautado na concepgao didatico-pedagogica e um conhecimento mais amplo sobre os conceitos
trabalhados no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Na Tabela 13 apresento a distribui¢ao

das disciplinas obrigatorias por periodo e sua predominancia.

TABELA 13. Matriz Curricular 2018/02 — Distribuicdo e predomindncia das disciplinas obrigatorias por periodos no curso
da pesquisadora

PERIODO FMS FP FG | FPLM | TOTAL | PREDOMINANCIA
1 3 1 0 2 6 FMS
2 2 1 0 2 5 FMS e FPLM
3 3 0 0 1 4 FMS
4 3 1 1 1 6 FMS
5 2 3 1 1 7 FP
6 2 4 0 1 7 FP
7 1 3 0 3 7 FP e FPLM
8 1 3 2 0 6 FP
Total 17 16 4 11 48

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagdo da Matemadtica Superior (FMS), Formagao Pedagogica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

Como ja mencionado, a andlise das matrizes curriculares teve como parametro a matriz

anterior. Dessa maneira, irei olhar para a construgdo da Matriz Curricular 2018/02, buscando
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entender o movimento ocorrido a partir da Matriz Curricular 2016/01. De acordo com os dados
extraidos dessas Matrizes Curriculares, foi possivel observar que o nimero de disciplinas
direcionadas para FPLM passou de 26 (2016/01) para 27 (2018/02). Em relagdo ao total de
disciplinas ofertadas pela Matriz 2018/02, o nimero de disciplinas didatico-pedagogicas

chegou a 56,2%, um aumento de 1,2% em relacdo a matriz anterior.

Embora a Formacdo da Matematica Superior tenha uma predominancia nos quatro
primeiros periodos, os dados revelam um certo equilibrio entre as disciplinas didatico-
pedagogicas e Formagdo da Matematica Superior ¢ Geral. E possivel observar ainda que nos
ultimos quatro periodos as disciplinas direcionadas para Formacdo Pedagodgica e FPLM
predominam. De acordo com essa relacdo, as disciplinas apresentadas na Matriz Curricular
2018/02 tém uma forte aproximagao com o modelo 2+2, que apresenta as disciplinas separadas

em dois blocos, como ja mencionado.

Houve um aumento inexpressivo do nimero de disciplinas ofertadas em relagdo a matriz
anterior. Entretanto, a Matriz Curricular 2018/02 apresenta uma caracteristica interessante, pois
ha um avanco importante na formacao de professores oferecida nesse curso, visto que houve
uma preocupagao com formacao relacionada as questdes sociais, como diversidade, direitos
humanos e inclusdo, por exemplo. Além disso, a matematica escolar passou a trabalhar
conteudos fundamentais para a pratica do futuro professor de matematica. De acordo com a
Resolu¢ao CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015), esses conhecimentos sdo fundamentais para a

formagdo do professor que ensina matematica na educacao bésica.

Além das disciplinas aqui mencionadas, o grupo de educadores tinha em mente a
implementa¢do de outras disciplinas voltadas para a formag¢do do professor que ensina
matematica e que também sdao fundamentais para a constituicdo de um curso com uma
identidade propria. Dessa maneira, a influéncia desse grupo propiciou que o curso avangasse
na oferta de disciplinas didatico-pedagogicas, ultrapassando os 50%, criando assim a sua

identidade. Desse modo, a

construgdo da identidade em uma organizagdo precisa reconhecer o carater
construido social e discursivamente da personalidade coletiva, assim como
entrar nas identidades diferenciais, multiplas ou fragmentadas, que possam se
apresentar em seu seio e nos modos particulares de producdo. No contexto
organizacional, sdo especialmente relevantes, para a identidade, as historias
de vida e as narrativas da identidade organizativa, ndo apenas os documentos
institucionais (oficiais e historicos), mas o conjunto de historias coletivas de
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diferentes agentes (professores, pais ¢ alunos) que conformam a imagem da
organizagdo’® (Bolivar; Segovia, 2019, p. 75, tradugdo minha).

A identidade de um curso esta pautada no movimento realizado nesse espaco, como a
influéncia dos agentes e sua historia de vida e formagao, as legislagcdes e o modo como elas sdo
interpretadas e as diferentes concepgdes ideoldgicas. Assim, a Matriz Curricular € o reflexo
desse movimento, mas para entender sua constituicdo ¢ necessario olhar nao apenas para as
disciplinas, mas também para o numero de créditos e sua influéncia na formagao. A Tabela 14

apresenta a propor¢ao de créditos por unidades tematicas.

TABELA 14. Matriz Curricular 2018/02 — Propor¢do de créditos por unidades temdticas

UNIDADES N° DE TOTAL DE % DOS CREDITOS DA
TEMATICAS DISCIPLINAS | CREDITOS MATRIZ
FMS 17 68 37,36%
FP 16 48 26,37%
FG 4 20 10,99%
FPLM 11 46 25,27%
Total 48 182 100%

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagogica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

A constru¢ao da Matriz Curricular 2018/02 teve um aumento timido no numero de
créditos ofertados em relagdo a matriz anterior, de 8,3%: passou de 168 (2016/01) para 182
(2018/02). Ja o numero de créditos relacionados as disciplinas de Formagdo da Matematica
Superior e Geral também aumentou, passando de 80 (2016/01) para 88 (2018/02), entretanto, o
numero de créditos relacionados a Formacdo da Matematica Superior se manteve, aumentaram
apenas os créditos direcionados para a Formagao Geral. As disciplinas relacionadas aos Projetos
Integradores 1, II, III, Histéria da Matematica e Metodologia de Pesquisa — disciplinas

importantes para a formagao inicial docente — estao no bojo da Formagao Geral.

Houve um aumento de 6 créditos no numero de créditos voltados para as disciplinas
didatico-pedagogicas, passando de 88 (2016/01) para 94 (2018/02). Embora o niimero de
créditos relacionados a Formacdo Pedagogica tenha caido de 50 (2016/01) para 48 (2018/02),

os créditos direcionados a FPLM tiveram um aumento consideravel, passando de 38 (2016/01)

8 La construccion de la identidad en una organizacion, por eso, tiene que reconocer el cardcter construido social
y discursivamente de la personalidad colectiva, asi como entrar en las identidades diferenciales, multiples o
fragmentadas, que puedan presentarse en su seno y en los modos particulares de produccion. En el contexto
organizativo son especialmente relevantes, para la identidad, las historias de vida y las narrativas de identidad
organizativa, no solo los documentos institucionales (oficiales e historicos) sino el conjunto de historias
colectivas de diferentes agentes (profesores, padres y alumnos) que conforman la imagen de la organizacion.
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para 46 (2018/02). Essa mudanga refletiu principalmente nas disciplinas relacionadas a
Matematica Escolar, passando de 4 créditos na matriz anterior para 20 na Matriz Curricular
2018/02. O panorama apresentado nesse contexto corrobora uma proposta de formagao mais

ampla e profunda para os futuros professores de matematica.

A partir da Tabela 15, apresentada na sequéncia, analiso as disciplinas eletivas.

TABELA 15. Matriz Curricular 2018/01 — Proporg¢do das disciplinas obrigatdrias e eletivas

DISCIPLINA FMS (%) FP (%) FG (%) FPLM (%) | TOTAL
Obrigatérias 17 (35,42%) | 16 (33,33%) | 4(8,33%) | 11(22,92%) | 48 (100%)
Eletivas 16 (51,61%) | 5(16,13%) | 5(16,13%) | 5(16,13%) | 31 (100%)
Total da oferta | 33 (41,77%) | 21(26,58%) | 9 (11,39%) | 16(20,25%) | 79 (100%)

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formacao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagao Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

O nuamero de disciplinas eletivas da Matriz 2018/02 manteve-se igual ao da Matriz
Curricular 2016/01; entretanto, houve uma pequena alteracdo no contexto das disciplinas. O
nimero de disciplinas de FPLM caiu de 6 para 5 e o de Formagado Pedagdgica subiu de 4 para
5. Houve um aumento de 15 para 16 disciplinas relacionadas a Formac¢ao da Matematica
Superior, enquanto as de Forma¢ao Geral diminuiram de 6 para 5. Entretanto, as disciplinas
voltadas para a Formagdo da Matematica Superior e Geral continuaram acima de 66%,
indicando que ndo houve mudanga na oferta das disciplinas eletivas coerente com um curso de

Licenciatura em Matematica.

As formulacdes e reformulagdes de uma Matriz Curricular sdo atravessadas por diversas
ideias e reflexos das multiplas identidades dos agentes envolvidos nesse processo. Essas
identidades sdo fundamentais na constitui¢ao da identidade do curso. A criagao e as mudangas
realizadas nas matrizes curriculares do curso de Licenciatura em Matemdtica da UFLA foram
influenciadas pelas experiéncias e idealizacdes dos grupos que fizeram parte desse processo.
Entretanto, com a chegada do grupo de educadores mateméticos no curso, esse processo foi

tomando um novo rumo, pautado em novas ideias e identidades.

Esse movimento ficou evidente na fala da PF Meimei, quando revela sua interpretacao
em relacdo as mudangas ocorridas nas matrizes curriculares. Para ela, a Matriz Curricular de
2018/02 apresentou um salto em relacdo as matrizes anteriores. Ela narra ainda a independéncia
que o grupo de professores conquistou para atender as demandas relacionadas ao conhecimento

disciplinar e ao saber pedagogico-didatico, distanciando-se do modelo 3 + 1:

Entdo, essas disciplinas de matemdtica escolar, elas surgem junto com o curriculo em
matematica que foi outra disciplina, curriculo em geral que depois tem o foco em
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matemdtica e também na Avaliagdo em Matematica e Tendéncias Metodologicas. Essas
disciplinas, entdo, nés amarramos com as matemdticas escolares, porque o objetivo ndo
era simplesmente ensinar matemdtica escolar. Pegar um livro e ensinar a matemdtica
escolar. O foco era, realmente na matematica escolar, mas entrelagcada ao que eles ja
estudaram em Tendéncias Metodologicas, Curriculo e Avaliagdo, entre outros. E ai nos
pegamos alguns conteudos bdsicos, essa foi a ideia inicial, e desenvolvemos esses
conteudos, como que nos professores poderiamos ensinar atendendo ao Aspecto
Metodologico de Curriculo, enfim, uma série de coisas. E algumas disciplinas, como
Projetos Integradores, foi outra conquista muito importante, foi nos Projetos Integradores
que a gente ia trabalhar com Educac¢do Ambiental, trabalhar com género e diversidade,
trabalhar com a questdo de etnias, diversas etnias, trabalharmos com as questoes de
antirracismo. Entdo nessa matriz, a gente considera que nos demos um pulo, mas por qué?
por que nos tinhamos um respaldo de uma resolu¢do, de uma legislacdo, porque se ndo
fosse assim, seria dificil a gente ter conseguido. Por outro lado, tinha uma questdo, tinha
pessoas da matemdtica no nosso colegiado que compreenderam perfeitamente e aceitaram
perfeitamente essa necessidade, enfim, ajudaram muito do outro lado. E, também, porque
nos conseguimos constituir o grupo da Educagdo Matematica, nos desvinculamos da
matematica sem nenhum problema, nada de divergéncia, mas nos conseguimos ndo é! Nos
juntamos como um grupo de Fisica e ai nos tivemos mais liberdade ainda e desde entdo,
desde que a Beatriz assumiu, nos estamos com o curso. [Os professores da area da
Educacdo Matematica estdo na coordenagdo do curso desde que a professora Beatriz
assumiu a coordenacdo]. O curso da licenciatura esta sob a nossa responsabilidade, entdo,
de certa forma isso foi muito bom! (Meimei, ent. 02 abr. 2024).

As falas da PF Beatriz ¢ da PF Meimei convergem quando elas veem um grande avango
para a formagdo docente, a partir da implementagdo da Matriz 2018/02. Além disso, a
reformulagdo do curso também foi outra questdo que influenciou seu perfil. Com uma nova
estrutura organizacional, implementada em 2020, as unidades académicas ganharam uma nova
configuracdo pautada na Resolugdo n.° 177/2025 (UFLA, 2025, art. 41), a qual regulamenta
que “as Unidades Académicas tém por finalidade o planejamento e a execu¢ao das atividades
de ensino, de pesquisa e de extensdo e sdo constituidas por Institutos, Faculdades ou Escolas
que atuam em dareas do conhecimento cientifico inter-relacionadas”. A partir da nova
estruturagao, o curso de Licenciatura em Matematica, que pertencia ao DEX, passou a pertencer
ao Instituto de Ciéncias Exatas (ICET) junto com os cursos de Ciéncia da Computagdo, Fisica

(Licenciatura) e Sistemas de Informagao.

Com essa nova organizagao, o curso de Licenciatura em Matematica passou a pertencer
a dois departamentos — Departamento de Matematica e Matemaética Aplicada (DMM) e DFM.
Com um departamento coordenado pelo grupo de educadores matematicos e outro pelos
matematicos, o grupo de educadores assume um papel mais efetivo na formacao de professores.
Com uma coordenacdo propria, os educadores dizem ter maior organizagdo e, como a PF

Beatriz relata, estdo muito satisfeitos em optar pela Licenciatura em Matematica:
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Eu acho que a mudanga de 2015 é excelente, porque traz questoes muito importantes para
a formagdo docente. [...] Hoje em dia a gente esta aqui mais organizado, eu nem participei
das discussoes em si dessa de 2015, mas apoiei, foi mais tranquilo. Acho que a mudanga
pra essa de 2013/2014 ¢ que foi o divisor de aguas aqui, porque tinha muita essa coisa da
ideia da licenciatura no modelo 3 + 1 (pseudo 3 + 1). Licenciatura com cara de
bacharelado. Que era o que tinha antigamente. Entdo assim, acho que foi essa mudanga
que eu comprei a briga, foi muito dificil, as outras sinalizaram para uma coisa que ocorre
em 2016, porque até entdo a gente era todos de um grupo. A gente era o grupo da
Matematica. Dentro da Matemdtica tinha o grupo da Educagdo Matematica, ai, em 2016,
a gente consegue separar e ai a gente fica independente da Matematica. Divide as
atribuigoes didaticas, o qué que é a atribui¢do da Matematica, o qué que é a atribui¢do da
Educagdo Matemadtica ai eu e o Raimundo, a gente se junta oficialmente ao grupo da
Educag¢do Matemdtica. [...]. Hoje eu estou s6 com a Licenciatura em Matemdtica, além de
ficar so6 com a Licenciatura em Matematica eu abandono o Calculo, porque o Cdlculo fica
com o pessoal da Matematica e eu assumo o Estdgio, por exemplo [satisfacdo]. E a gente
80 com as exclusivas da Licenciatura em Matematica, da parte pedagogica mesmo, ndo
¢?! (Beatriz, ent. 08 jan. 2024).

A implementacdo da Matriz Curricular 2018/02 foi uma conquista para o curso de
Licenciatura em Matematica da UFLA, com uma carga horaria mais abrangente — de 3.226,4
horas — ¢ um numero maior de disciplinas voltadas para a formagdo didatico-pedagodgica.
Embora as disciplinas relacionadas a formagdo do professor que ensina matematica tenham
ultrapassado os 50%, ainda ndo ha uma articulacdo entre as disciplinas de Formacdo da
Matematica Superior ¢ Geral e as de formagao didatico-pedagdgica. Dessa maneira, essa nova
configuragdo do curso ainda ndo possibilitou uma proposta de formacdo pautada no

conhecimento matematico proprio da docéncia, uma vez que esse conhecimento

¢ entendido como um conhecimento que forma e instrumentaliza o professor
na formagao inicial para a pratica profissional, sendo assim, um conhecimento
da Licenciatura. Constitui o conhecimento matemdatico proprio da docéncia
compreender a Matematica como construgdo historica; valorizar as relagdes
entre Matematica e outras disciplinas, assim como sua aplicagdo em temas e
problemas da vida social; ver a pratica do profissional matematico com
caracteristicas diferentes da pratica pedagdgica docente, de modo que também
se diferenciam as suas formagdes pelo bacharelado e pela licenciatura;
entender que a formacdo de professores(as) significa preparar para ensinar ¢
formar educandos de idades diferentes em realidades distintas, numa
sociedade cada vez mais tecnologica, em que ndo se aplica mais um ensino
unicamente transmissivo; preparar o(a) professor(a) para aprender a agir
dentro de um conjunto de demandas préprias da profissdo, além de
compreender a avaliagdo da aprendizagem como um processo continuo e
inclusivo (Pereira; Rodrigues; Zaidan, 2024, p. 7).

Nesse sentido, ¢ importante lembrar que o ambiente em que os futuros professores irdo
desenvolver sua pratica constitui um universo complexo, em que o conhecimento matematico

precisa abarcar fatores de ordem — sociais, culturais, afetivos, psicoldgicos, politicos, entre
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outros. E fundamental que o ensino da matematica seja utilizado como um instrumento de
formacdo e informagdo, uma vez que ele “é¢ também uma perspectiva interdisciplinar, pois
compreende a articulagdo da Matematica com outras areas de conhecimento, como a Fisica, a
Geografia e as Artes, e transdisciplinar, porque envolve também o estudo de temas sociais que

estdo na vida cotidiana” (Pereira; Rodrigues; Zaidan, 2024, p. 9).

A minha pratica docente, assim como meus estudos no mestrado e no doutorado, além
do meu interesse em conhecer as origens dos problemas sociais, ajudaram-me a entender o lugar
que eu ocupo na sociedade: o lugar de mulher; lugar de esposa; lugar de mae; lugar de estudante;
lugar de docente — lugares esses que contribuiram para minha tomada de consciéncia sobre a
luta que precisamos travar, dia sim e outro também, para vencer os desafios oriundos do sistema
capitalista, o qual afeta tudo e todos e tem na educagdo um caminho para manter a sua forga.
Essa tomada de consciéncia ajudou-me a entender as agdes que diferentes grupos politicos, no
sentido partidario, realizam para inibir a constru¢do do pensamento critico, tanto do professor
quanto dos discentes. Nesse bojo esta a desvalorizagdo docente, problema presente em todas as

esferas da educacdo, mas principalmente no magistério.

A posicdo desvalorizada do magistério, no conjunto das profissdes, ndo
constitui fenomeno especifico do Brasil. Lamentavelmente, os modelos
capitalistas de desenvolvimento ndo privilegiam, via de regra, algumas das
essencialidades humanas, entre elas, a da fungdo social do educador. E,
quando o fazem, tem primazia a otica economica em detrimento de valores e
aspiragdes que também deveriam ser levados em conta. Assim, pode-se
afirmar que existe uma crise mundial da profissdo docente (Cunha, 2009, p.
148).

Presenciar a auséncia de consciéncia de uma parte do professorado sobre a conjuntura
que afeta, sobremaneira, a profissdo docente e a sociedade me faz compreender a necessidade
de construir um projeto de formagao que capacite o professor para desenvolver sua pratica, de
modo que ela va na “contramdo das pedagogias hegemonicas a partir da constru¢do de uma
escola que supere tanto o otimismo quanto o pessimismo pedagégico ingénuo em dire¢do a um
otimismo critico, que ndo se furta a luta” (Saviani, 2025, p. 9). Nessa perspectiva, vislumbro os
avangos ocorridos desde a criagdao do curso até a implementagdo da Matriz Curricular 2018/02,
que, embora nao tenha conseguido realizar uma transformag¢ao profunda no curso, possibilitou
construir um perfil que se distanciou, em parte, do modelo 3+1. No entanto, a criacdo de uma
nova resolucdo — a Resolugdo CNE/CP N.° 2/2019 (Brasil, 2019) — figurou como um marco no

retrocesso da formagao docente no Brasil, como mostro na sequéncia.
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6.7  Sexta Matriz Curricular (2023/01 a 2023/02): a sagacidade na (re)organizagao da
Matriz Curricular frente ao retrocesso imposto pela Resolu¢do CNE/CP N.° 2/2019

As consequéncias da Resolugdo CNE/CP n.” 2/2019 (Brasil, 2019) foram um retrocesso
enorme para a formagdo de professores no Brasil, visto que ela substituiu uma resolugdo
desenvolvida a partir das discussdes realizadas por diferentes entidades, associacdes e
estudiosos da educagdo — a Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015). O processo de
constru¢do da Resolu¢ao CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil, 2019) foi realizado de maneira vertical,
desconsiderando todo o arcabougo cientifico, os estudos desenvolvidos na area da Educagao ¢
as vozes dos agentes presentes nas institui¢des formadoras e na educagdo basica. Gongalves,
Mota e Anadon (2020) discutem o embate ideologico que contrapde os ganhos de uma resolugao

ao retrocesso da outra. De acordo com os autores,

este processo de construgdo dos projetos institucionais que foi vivenciado nas
instituicdes de Ensino Superior brasileiras, resultou em um processo de
discussdo produtiva, que teve efeitos nos curriculos dos cursos de licenciatura,
bem como nas relagdes estabelecidas com a Educacdo Basica. Esse modo
processual de compreensdo curricular da formagao de professores, destacado
por Albino e Silva (2019), parece ndo ser mais priorizado. Dizemos isso,
porque a imposicdo de diretrizes padronizadas e pautadas em modelos de
curriculo minimo, desconsideram os processos que estavam sendo construidos
em cada instituigdo de ensino superior, em um didlogo que envolveu
professores das diferentes licenciaturas, Secretarias de Educag@o e escolas da
Educacao Béasica (Gongalves; Mota; Anadon, 2020, p. 371).

Nessa perspectiva, a Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil, 2019) rompeu com um
processo de didlogo entre Ensino Superior e educacdo basica, aspecto fundamental para a
formagdo docente. Além disso, tinha como objetivo a promogao de um processo formativo com
forte potencial para o controle do trabalho docente por meio de avaliagdes sistematizadas. Outra
questdo a considerar foi a restricdo da formacdo docente a apenas “trés dimensdes:
conhecimento profissional; pratica profissional; e engajamento profissional” (Gongalves; Mota;
Anadon, 2020, p. 370), proposta essa que impediria as institui¢des de trabalhar um projeto de
formagdo cujas ideias fossem ao encontro do que defende a ANFOPE, como mostram

Gongalves, Mota e Anadon (2020, p. 372):

Este direcionamento apontado pelas diretrizes de 2019, vai na contramao da
ideia de base comum nacional defendida pela ANFOPE, que se constitui de
principios orientadores que devem estar presentes nos processos formativos
dos cursos de licenciatura, dentre eles: uma sélida formacgdo teodrica e
interdisciplinar no campo da educag@o; a unidade entre teoria e pratica;
compromisso social, politico e ético com um projeto comprometido com a
transformacgdo das relagdes sociais; carater problematizador do trabalho
educativo.
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Além de ndo atender a uma proposta de formacdo que priorize a “constituicdo de um
professor com capacidades criticas, analiticas, reflexivas e criativas” (Gongalves; Mota;
Anadon, 2020, p. 374), essa resolucdo anulou qualquer processo de reflexdo sobre a

complexidade inerente ao chao da escola.

A Resolugdo CNE/CP N.° 2/2019 (Brasil, 2019) e a Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formagao) sdao, na concepgao da
PF Beatriz, um grande retrocesso para a formagao de professores. Para ela, essa proposta de

formacao

serve a esse modelo neoliberal de educagdo, de formagao. E mercadologico, ndo é uma
formacgdo critica, reflexiva. Eu entendo que precisa, igual a gente tem as matemdaticas
escolares para ensinar, precisa do conteudo pra ensinar, precisa saber como ensinar. A
gente precisa refletir sobre as caracteristicas da matemdtica, do saber, do aprender, dos
desafios que estdo postos pra nos, principalmente agora nesse novo contexto, depois que
a gente vivenciou a pandemia, ndo é, Nilvana? Mas a formagdo ndo pode ser voltada unica
e exclusivamente para trabalhadores, ndo pode ser so isso, a formagdo deve ser para viver,
paravida, para ser cidadao, cidadd. Nao pode ser! As pessoas tém que poder sonhar, poder
acreditar, viver. Ndo pode ser esse negocio assim, extremamente neoliberal, meritocratico
que é tudo isso que esta junto ai na BNC-Formagdo. Isso ai é horrivel, isso tem que acabar
(Beatriz, ent. 08 jan. 2024).

O sentimento de indignacdo que a PF Meimei tem sobre a BNC-Formagdo converge
para o sentimento que a PF Beatriz expressa. Para elas, a implementagdo dessa resolucdo, além
de ser um retrocesso, € um ataque a um processo formativo mais amplo que considere a
formagdo critica, social, reflexiva, com capacidade de compreender e trabalhar com a
diversidade, dificultando o enfrentamento dos problemas sociais, culturais e psicologicos

presentes nas escolas. Meimei ressalta:

A BNC-Formacgdo, é como eu te falei: a proposta dela é de uma formagdo técnica. Muito
mais técnica sem atentar para as questoes sociais, para as questoes que estdo emergentes
assim na sala de aula. Porque o professor de matematica... ndo adianta ele saber so
matemadtica. Isso nos conversamos muito com nossos estudantes. Eles tém que ter
conhecimentos que vdo além da matemadtica, ele tem que ter um conhecimento de outras
areas, ele tem que saber conversar sobre tudo o que estd la na sala de aula. Questoes de
género e diversidade, questoes étnico-raciais, as questoes, enfim, tudo que é emergente que
esta na sociedade, estd na sala de aula e quando tudo isso é tirado do curriculo e ndo é
valorizado, entdo a formacdo fica o qué? Aprender bastante matemdtica, aprender
bastante metodologias e ld vocé sera um bom professor de matemdtica. Nesse sentido é
que a gente acredita que essa ultima diretriz, a BNC-Formagdo, veio mais para essa linha.
E também, outra questdo que é importante ressaltar, é que, se os ganhos em termos de
formacgdo fossem realmente impactantes para os estudantes, para os futuros professores e
até para nos, ndo haveria tantos estudos, tantas pesquisas e tantas discussoes evidenciando
o contrdrio. Serd que é porque somos todos marxistas de esquerda e que somos contra essa
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BNC-Formagdo? Ou sera que realmente ela ndo atende a formagdo necessaria para
professor e professora agora na sala de aula? Porque a gente estd vendo o quanto estdo
complexas as questoes de sala de aula, muito complexas (Meimei, ent. 02 abr. 2024).

Nesse sentido, a pluralidade de problemas presentes na sala de aula ¢ uma preocupagao
para a PF Meimei. Assim, ela relata a importancia de ter uma proposta de formagdo que nao se
restrinja apenas a Formagdo da Matematica Superior e pedagogica. E necessaria uma formagdo
mais ampla, com olhar para as questoes politicas e sociais. Nesse sentido, a imposi¢ao de uma
resolucdo construida sem a participacdo das entidades educadoras e cientificas, das
universidades ¢ da comunidade escolar originou um projeto de educagdo capitalista com um
posicionamento ideoldgico conservador, cuja instrumentalizacdo da formagao docente objetiva

atender aos interesses do capital. Assim,

a Proposta de Base Nacional Curricular para a Forma¢do de Professores
encaminhada pelo MEC ao CNE ndo foi discutida com as universidades,
professores da Educagdo Basica e entidades educacionais. Tratava-se de um
texto, elaborado por um grupo de consultores vinculados a empresas e
assessorias educacionais privadas (Gongalves; Mota; Anadon, 2020, p. 366).

Além disso, a Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil, 2019) estava alinhada com uma
proposta de formagao tecnicista voltada para a l6gica empresarial e para o mercado de trabalho.
Atrelada a esse processo, sua proposta de curricularizacio direcionava a formagao docente para

um processo formativo cada vez menos critico e reflexivo. Dessa maneira,

¢ a primeira vez que se tem de forma t3o definida a abordagem para o trabalho
com a formacgdo de docentes no Brasil. O documento € prescritivo, e [...]
configura uma perspectiva pedagogica ancorada em pressupostos do saber
fazer, do fazer didatico como um conjunto de técnicas. Uma formagdo
profissional resumida no desenvolvimento de competéncias e habilidades.
Nesse sentido, desaparece do horizonte formativo a constituicdo de um
professor com capacidades criticas, analiticas, reflexivas e criativas
(Gongalves; Mota; Anadon, 2020, p. 373-374).

A Resolu¢ao CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil, 2019) apresentava em seu texto ideias
contrarias as da Resolu¢cdo CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015); entdo, diversos grupos de
educadores e especialistas se fizeram firmes na luta contra as mudangas impostas por ela. Esse
cenario suscitou grandes discussdes sobre a BNC-Formagao, momento esse em que o grupo de
educadores do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA se sentiu apreensivo e

preocupado com os rumos que a educagao estava tomando, como afirma a PF Meimei:

Ai quando a nossa matriz estava quase toda implementada, ela foi implementada, [...] em
2018/2. Ai sdo oito semestres para ela ser totalmente implementada, surge a nova diretriz
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curricular de 2019 que foi um banho de agua fria em todo mundo. Mesmo porque ela vai
retivar, [...] varias conquistas, inclusive da questdo étnico-raciais, ou pelo menos ndo se
deixa muito claro ali, as questoes de género e diversidade. A gente sabe por que, né? Sob
0 novo... a nova presidéncia o qué que aconteceu. Entdo ela traz uma formagdo
extremamente técnica, enfim. Tem mesmo que aparecer isso nesse seu estudo. E ai a gente
ficou relutante porque a gente queria... inclusive a Regina Célia Grando, que na época era
a presidente da SBEM, ela veio aqui em uma Semana da Matematica e ela elogiou muito
a nossa matriz. Ela falou que, das matrizes que ela tinha visto, a nossa era uma que
contemplava a diretriz curricular. A gente procurou contemplar toda a diretriz curricular.
Bom, ai a gente ficou relutante, sabe quando ndo cai a ficha! A gente ndo queria largar a
nossa matriz e contemplar... e ai nos ficamos esperando, ficamos esperando. E vamos dizer
assim, esperando uma nova legislacdo, esperando o governo sair, esperando que tudo isso
acabasse, essa de 2019. Porque a gente ndo queria implementar essa matriz (Meimei, ent.
02 abr. 2024).

Em meio a muitas discussdes, encaminhamentos, estudos das diretrizes e da Matriz

Curricular 2018/02, a qual ja estava em vigor, o grupo de educadores contou também com

alguns elementos orientadores da Resolu¢do CNE/CP n.° 1/2002 (Brasil, 2002), embora ela ja

tivesse sido revogada, o que contribuiu para que as novas mudangas nao afetassem o perfil € o

processo de constru¢ao de uma identidade para o curso. As brechas existentes nos documentos

orientadores também possibilitaram que algumas estratégias fossem usadas na reformulagdo da

nova Matriz Curricular. A PF Beatriz fala sobre o processo de implementagdo da nova

resolucgao:

A maior mudanga que a gente vai enfrentar ai e que a gente esta estudando também, mas
que a gente ja acolheu, é a da curriculariza¢do da extensdo, mas isso ndo afeta apenas as
licenciaturas. Todos os cursos de graduag¢do precisam ter 10% da carga hordria
[inaudivel]. £ agora, como ndo cairam as DCN, a gente teve que implementar. Como teve
um conflito, porque esse pessoal também ¢ muito, como que eu vou dizer, muito, eles fazem
umas coisas, acho que eles ndo estudam, ndo ¢? [Momento de descontragdo] entdo, poe
uma lei, mas ndo revoga a outra, entdo a gente estd seguindo, a gente usou de
insubordinacdo criativa pra fazer a nossa mudancga curricular, a gente estd terminando a
BNC-Formagdo. Em todos os momentos que houve conflito a gente evoca a DCN de 2002
que ndo foi revogada. Entdo assim, por exemplo, fala la que vocé ndo pode dar disciplina
de Matematica Bdsica no primeiro ano de curso. A BNC fala isso, mas a DCN de 2002 fala
que tem que ser ao longo do curso. Entdo a gente foi usando de insubordina¢do criativa
mesmo, em alguns momentos essa legislagdo ndo esta valendo, mas essa esta. Esta em
conflito, mas essa aqui é a especifica da Matematica, entdo a gente a usa e é assim que vai
fazer. E algumas coisas sdo de insubordinagdo criativa mesmo, viu Nilvana (Beatriz, ent.
08 jan. 2024).

O PF Benicio falou sobre o retrocesso que a nova curricularizagdo iria causar na

formagdo docente, mas relata que ndo desistiu de lutar pela manutencdo de um processo

formativo que eles consideravam importante para a formagao critica, reflexiva e com base na

formacgao didatico-pedagogica do professor que ensina matematica, principalmente aquele que
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vai exercer sua pratica na educagdo basica. Nessa perspectiva, ele tece uma critica sobre a
imposi¢ao da resolugao:
na verdade, é um retrocesso, é meio complicado a forma como se tentou estabelecer esse
processo. Por isso que houve essa insubordinagdo criativa, a gente tentou atender, mas

pensando qual ¢ a melhor forma de atender, no sentido de ndo prejudicar aquilo que a
gente ja vem trabalhando (Benicio, ent. 14 abr. 2024).

Ja a PF Sol encontra na proposta de curricularizagdo a oportunidade de manter as

principais disciplinas da Matriz Curricular 2018/02. Ela narra:

Entdo a gente, por exemplo, ja tinha Matemadtica Escolar, ai a gente colocou Prdtica em
Matematica Escolar. Quer dizer, a gente ja aproveitou muitas praticas que a gente tinha
na disciplina Matematica Escolar, que é fazer oficinas... Essas coisas. SO que ai, ao invés
de pensar nessas oficinas internamente, essas oficinas vdo ser feitas para fora. Mas a
pratica ja estava la. Entdo a gente colocou as disciplinas... Esses componentes curriculares
na disciplina Pratica de Matematica Escolar ligada a disciplina Matematica Escolar.
Entdo a gente poe Matemdatica Escolar 1, Pratica Escolar 1. E outra coisa que nos fizemos,
pratica ligada ao estagio. Entdo tinha um estdagio e uma pratica ligada ao estagio. Entdo
a gente tentou relacionar a questdo da curricularizag¢do ligando a questdo de algo que ja
tinha. Esse processo a gente fez em 2023, teve poucas mudancas de 2018. A gente manteve
muitas coisas de 2018. Depois se vocé for comparar vai ser a mesma matriz, com poucas
alteragoes para poder ter a questdo da curricularizacdo. [...] e nos falamos exatamente
isso, nos vamos usar de uma insubordinagdo criativa e ndés vamos manter a nossa matriz e
correspondendo a de 2018 (Sol, ent. 15 maio 2024).

Nesse contexto, a ideia de aparente aceitagdo estava presente nas ideias e nas agdes do
grupo de educadores, uma vez que era necessario lidar com uma imposi¢ao que ia contra tudo
em que eles acreditavam — um processo formativo mais critico e humanizado —, assim, havia
uma convergéncia nas falas dos PF Beatriz, Benicio e Sol. A PF Beatriz falou sobre as brechas
na implementac¢do das resolugdes, as quais, no entendimento dela, empreendem uma resolugao
sem revogar a outra. O PF Benicio defende a necessidade de ceder, em um primeiro momento,
para resistir 2 imposicao da nova resolu¢do. Ja a PF Sol usa a ideia de insubordinagdo e o olhar
critico para preservar os principais elementos da Matriz Curricular 2018/02, uma vez que ela

acreditava que tal matriz era mais potente para a formacao docente.

A ideia de aceitagdo provisoria ou insubordinagdo estd relacionada a capacidade de
enfrentar e superar adversidades e resistir as imposi¢des relacionadas a implementacdo da
Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil, 2019). As falas e a¢des dos professores formadores
mostram que existe uma cultura bastante coesa no grupo de educadores matematicos,
movimento que reafirma a constru¢do de uma nova identidade para o curso. A partir disso,

entendo que
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as historias e relatos da organizacdo contribuem para mediar, compartilhar e,
em ultima instancia, como defendia Bruner (1998), para constituir a realidade
organizacional. A organizagdo ¢ vista como uma cultura, na qual importam
primariamente os processos de interagdo social que ocorrem em seu seio,
realizados de acordo com as normas, crengas e historias que configuram essa
cultura. E a compreensdo compartilhada e uma agio simbélica comum que
criam e mantém uma organizacdo®® (Bolivar; Segovia, 2019, p. 72, tradugdo
minha).

O desejo de manter um processo formativo coerente com as ideias do grupo de
educadores impossibilitou uma mudanga profunda no processo de constru¢cao da nova matriz —

a que resultou na Matriz Curricular de 2023/01, como pode ser observado na Tabela 16.

TABELA 16. Matriz Curricular 2023/01 — Distribui¢do e predomindncia das disciplinas obrigatorias por periodos no curso
da pesquisadora

PERIODO FMS FP FG | FPLM | TOTAL | PREDOMINANCIA
1 3 1 0 2 6 FMS
2 2 1 0 2 5 FMS e FPLM
3 3 0 0 1 4 FMS
4 3 1 1 2 7 FMS
5 2 3 1 3 9 FP e FPLM
6 2 4 0 3 9 FP
7 1 4 0 5 10 FPLM
8 1 3 2 1 7 FP
Total 17 17 4 19 57

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formacao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formacao Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

Ao comparar a Matriz Curricular 2023/01 com a Matriz Curricular 2018/02, ¢ possivel
observar que houve uma pequena alteracdo, como mencionado pela PF Sol. Os professores
tomaram um cuidado para ndo extinguir nenhuma disciplina que ja havia sido implementada na
Matriz Curricular anterior. Além disso, ndo houve nenhuma alteracdo com relagao as disciplinas
direcionadas para a Formagdo da Matematica Superior e Geral. Por outro lado, foram
implementadas nove disciplinas — uma para Formagdo Pedagogica e oito para FPLM. As
disciplinas implementadas foram: Pritica em Matematica Escolar I, II, III e IV; Praticas

Pedagogicas em Matematica I, I, III e IV; Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva.

Com isso, o nimero de disciplinas passou de 48 (2018/02) para 57 (2023/01); assim, as
disciplinas didatico-pedagdgicas assumiram 63,1% em relagdo ao total de disciplinas ofertadas

na Matriz Curricular 2023/01. A resisténcia do grupo de educadores a imposi¢ao dessa nova

8 Las historias y relatos de la organizacion contribuyen a mediar, compartir y, en ultimo extremo, como defendia
Bruner (1998), a constituir la realidad organizativa. La organizacion es vista como uma cultura, en la que
importan primariamente los procesos de interaccion social que tienen lugar en su seno, realizados de acuerdo
con las normas, creencias e historias que configuran dicha cultura. Es la comprension compartida y una accion
simbolica comun lo que crea y mantiene a una organizacion.
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resolugdo possibilitou aos “docentes formadores encontrarem espagos-tempos formativos que
possam sinalizar tais movimentos, estabelecendo a critica necessaria e potencializando outros

aspectos da formacao de professores” (Gongalves; Mota; Anadon, 2020, p. 376).

Em relacdo ao numero de créditos, ndo houve nenhuma alteracdo, como pode ser

observado na Tabela 17.

TABELA 17. Matriz Curricular 2023/01 — Propor¢do de créditos por unidades temdticas

UNIDADES N° DE TOTAL DE % DOS CREDITOS DA
TEMATICAS DISCIPLINAS | CREDITOS MATRIZ
FMS 17 68 37,36%
FP 17 48 26,37%
FG 4 20 10,99%
FPLM 19 46 25.27%
Total 57 182 100%

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

O ntimero de créditos apresentados em uma Matriz Curricular pode descrever o perfil
da formagao de um curso, o que nem sempre acontece com o numero de disciplinas, como visto
em matrizes anteriores. Embora tenha aumentado o niimero de disciplinas na constru¢do dessa
ultima matriz, € possivel observar que o nimero de créditos se manteve. No entanto, & possivel
verificar a estratégia utilizada pelo grupo de educadores matematicos, j4 mencionada pela PF
Sol. Ela relata que as disciplinas implementadas foram integradas as disciplinas ja existentes,
como Matematica Escolar e Estagio Supervisionado I. Nessa perspectiva, o desenvolvimento
das disciplinas Pratica em Matematica Escolar I, II, IIT e IV; e Praticas Pedagdgicas em
Matematica I, II, IIT e IV, por exemplo, foi pensado e planejado nessas disciplinas ja existentes

e desenvolvidas externamente em forma de oficinas e praticas de estagios.

Nesse contexto, as disciplinas eletivas também passaram por uma pequena mudanga,

como pode ser observado na Tabela 18.

TABELA 18. Matriz Curricular 2023/01 — Proporg¢do das disciplinas obrigatérias e eletivas

DISCIPLINA FMS (%) FP (%) FG (%) FPLM (%) | TOTAL
Obrigatérias 17 (29.82%) | 16 (28,07%) | 4(7,02%) | 20(35,09%) | 57 (100%)
Eletivas 14 (43,75%) | 4(12,50%) | 7(21,88%) | 8(24,24%) | 33 (100%)
Total da oferta | 31(34,83%) | 20 (22,47%) | 11(12,36%) | 28(30,34%) | 90 (100%)

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagdo da Matematica Superior (FMS), Formacgdo Pedagdgica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

Ao observar as disciplinas eletivas, percebo que houve uma pequena mudanga, visto que

elas passaram de 31 (2018/2) para 32 (2023/01); entretanto, a oferta de disciplinas voltadas para
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Formagdo da Matematica Superior e Geral continuou acima dos 65%. Além disso, o nimero de
disciplinas direcionadas para a FPLM subiu de 5 para 8 nessa nova matriz, novamente,
incoerente com o que se espera de um curso de Licenciatura em Matemadtica, uma vez que, ao
tratar da formagao docente, seria mais coerente ofertar disciplinas eletivas para formagao nessa

area.

Em meio a tantos temores, medos e lutas, as a¢cdes pautadas na insubordinacao do grupo
de educadores romperam com a imposi¢do de um projeto de formagao voltado para politicas
neoliberais de educacdo. Em vez de uma formagdo tecnicista ¢ formatada, os educadores
matematicos “trouxeram para o debate da formagdo de professores temas caros a profissao
docente, como as questdes pedagogicas, a gestao educacional e as tematicas que envolvem a
diversidade de sujeitos, culturas e saberes no contexto escolar” (Gongalves; Mota; Anadon,

2020, p. 365).

A implementacdo da Resolu¢ao CNE/CP 02/2019 (Brasil, 2019) era um projeto da
classe dominante, visto que seu objetivo era realizar um processo formativo tecnicista,
desumanizado e privado de reflex@o. Esse projeto tinha uma estreita relacdo com a BNCC,
criando um movimento que afetasse nao apenas o curriculo das licenciaturas, mas também o da

educacido basica, uma vez que,

na Resolugdo CNE/CP 02/2019, h4d uma grande énfase na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) homologada em 2017 (Ensino Fundamental) e
2018 (Ensino Médio), atrelando as diretrizes de formagdo de professores a
uma proposicao curricular tinica, sem preparar os profissionais do magistério,
por exemplo, para a atuagdo e a proposi¢do de reformulagdes curriculares. O
carater técnico da formagao docente acentua-se com esse direcionamento e
contradiz inclusive discursos recorrentes de responsabilizagdo de professores
que ndo se adaptam as novas proposi¢des curriculares (Cunha et al., 2025, p.
5).

Apbs as mudangas, os desafios, as discussdes, a preocupagdo com 0s possiveis
retrocessos a que o curso de Licenciatura em Matematica da UFLA poderia ser submetido com
a implementagao da Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2019, em 2024 ¢ criada uma nova resolucao — a
Resolu¢ao CNE/CP n.° 2/2024 (Brasil, 2024b) —, revogando a de 2019. Com ela, surge a
necessidade de uma nova mudanca na Matriz Curricular do curso, como sera apresentado na

proxima segao.

6.8 Sétima Matriz Curricular (2024/01): a resisténcia frente as novas mudancas

A ideia de resisténcia esteve presente em todo o processo de mudanga que originou a

Matriz Curricular 2023/01, porém a implementacao dessa Matriz Curricular ndo foi a ultima,
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visto que a formacdo docente se d4 em meio a diversos movimentos politicos e ideologicos
representados e/ou presentes na Educacgdo. A partir da Resolu¢do CNE/CP n.° 2/2024 (Brasil,
2024b), foi criada a Matriz Curricular 2024/01 — e, assim, novas mudangas no processo

formativo docente no curso de Licenciatura em Matematica da UFLA estavam em pauta.

De acordo com a Resolu¢ao CNE/CP n.°4/2024 (Brasil, 2024b, art. 13), os componentes

curriculares devem ser organizados em quatro Nucleos:

I - Nucleo I - Estudos de Formacdo Geral - EFG: composto pelos
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a
compreensao do fendmeno educativo e da educagio escolar e formam a base
comum para todas as licenciaturas [...].

IT - Nucleo II - Aprendizagem e Aprofundamento dos Contetidos Especificos
das areas de atuagdo profissional - ACCE: composto pelos conteudos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento definidos em documento nacional de orientagdo curricular para
a Educacao Basica e pelos conhecimentos necessarios ao dominio pedagogico
desses conteudos.

IIT - Nucleo III - Atividades Académicas de Extensdo - AAE, realizadas na
forma de praticas vinculadas aos componentes curriculares: envolvem a
execugdo de acOes de extensdo nas instituicdes de Educacdo Basica, com
orienta¢do, acompanhamento ¢ avaliagdo de um professor formador da IES.

IV - Nucleo IV - Estagio Curricular Supervisionado - ECS: componente
obrigatorio da organizagdo curricular das licenciaturas, deve ser realizado em
instituicao de Educacdo Basica e tem como objetivo atuar diretamente na
formagdo do licenciando, sendo planejado para ser a ponte entre o curriculo
académico e o espaco de atuacdo profissional do futuro professor, o estagio
deve oferecer inumeras oportunidades para que progressivamente o
licenciando possa conectar os aspectos teoricos de sua formagdo as suas
aplicagOes praticas, inicialmente por meio da observagao e progressivamente
por meio de sua atuagao direta em sala de aula.

A Resolu¢do CNE/CP n.° 4/2024 (Brasil, 2024b, art. 14) preconiza uma carga horaria
especifica para cada nucleo:
Nucleo I: 880 (oitocentas e oitenta) horas dedicadas as atividades de formagao
geral;

Nucleo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas dedicadas ao estudo de
aprofundamento de conhecimentos especificos, na area de formacgao e atuagdo
na educagao;

Nucleo III: 320 (trezentas e vinte) horas de atividades académicas de extensao;

Nucleo IV: 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio curricular
supervisionado.

Nessa perspectiva, as orientagdes da Resolu¢do CNE/CP n.° 4/2024 propunham um

processo formativo engessado, limitando a criatividade, o processo reflexivo sobre o
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conhecimento matematico ¢ a formagao docente; e apresentavam auséncia de articulagdo entre

as disciplinas.

Entretanto, o grupo de educadores foi na contramao do que a resolugdo estabelecia e
criou um curriculo que, embora tivesse que atender a uma carga horaria predeterminada,
conseguiu desenvolver uma Matriz Curricular em que as disciplinas didatico-pedagdgicas
tivessem alguma relagdo com as disciplinas da Formagao da Matematica Superior. Durante a
entrevista com a PF Sol, rememorei alguns momentos vivenciados na graduagdo. Embora a
formagdo pautada na articulagdo entre os estudos tedricos e os saberes da pratica docente deva
ser realizada nas disciplinas no decorrer do curso, foram os estudos e as praticas desenvolvidas
no PIBID que contribuiram para minha compreensdo sobre a relacdo entre disciplinas da
Formacdo da Matematica Superior, como Teoria dos Numeros e os conhecimentos da

Matematica Escolar.

Novamente, um processo de resisténcia esteve presente na forma como o grupo de
educadores matematicos realizou tais mudangas. Nesse processo, eles viram a possibilidade de
fazer apenas alguns ajustes na constru¢do da nova Matriz Curricular, em vez de promoverem
mudangas mais profundas, como orientava a resolugdo. A PF Sol relata que, ao olhar para o
contexto do curso, percebeu que algumas alteragdes poderiam ser feitas, o que contribuiria
positivamente para o desenvolvimento de algumas disciplinas que tinham um tempo
insuficiente para trabalhar os seus conteudos. A fala da PF Sol explicita as ideias defendidas

pelo grupo:

Foi praticamente isso que a gente fez, a diferenca que a gente percebeu, que a Matematica
Escolar era importante e que a gente corria muito e ficava assim: numeros e dlgebra.
Entdo comegava com Matematica Escolar I com a questdo da aritmética e, na Ill, iniciava
algebra. Mas era tudo muito corrido. E a gente falou assim: "quer saber? Nos vamos fazer
uma Matematica Escolar, uma para cada topico. Entdo em 2024 nos aproveitamos para
fazer pequenos ajustes que a gente entendeu que seria melhor para o bom funcionamento
do curso. Entdo a gente tirou a disciplina de Introdugdo a... Mas a gente colocou outra
parecida. A gente tirou a de Introdugdo a Licenciatura e colocou Educacdo Matemdtica e
Educagdo Docente, mas é praticamente a mesma coisa com um hordrio que da para pensar
em uma mentoria, uma coisa assim que a UFLA também estava exigindo, entdo a gente
mexe. A gente muda os Calculos... Conseguimos enfim mudar os Cdlculos. Entdo ndo tem
Calculo so na Licenciatura em Fisica. E Matematica, Calculo A, B e C. Mudando a ementa,
a gente tira Fung¢ées Elementares que foi para Cdlculo A. [...] a gente conseguiu essa
mudanga. Um ultimo ponto da matematica, o Calculo 111 vai ser uma eletiva, o resto ficou
igualzinho. [...] Porque nos ja tinhamos Fungoes Elementares, mas ai a gente coloca em
Calculo. Entdo acho que essa mudanga a gente lutou muito tempo e a gente ndo conseguia
convencer e dessa vez convencemos. Entdo a gente muda algumas pequenas coisas (Sol,
ent. 15 maio 2024).
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A estrutura da Matriz Curricular 2024/01, com as mudangas e a reorganizagdo das
disciplinas e sua predominancia distribuida por periodo, estd apresentada na Tabela 19, na
sequéncia.

TABELA 19. Matriz Curricular 2024/01 — Distribui¢do e predomindncia das disciplinas obrigatorias por periodos do curso
da pesquisadora

PERIODO FMS FP FG | FPLM | TOTAL | PREDOMINANCIA
1 3 1 0 1 5 FMS
2 1 3 0 2 6 FP
3 3 1 2 1 7 FMS
4 3 0 0 2 5 FMS
5 1 3 2 3 9 FP ¢ FPLM
6 2 4 1 3 10 FP
7 1 4 0 4 9 FP ¢ FPLM
8 1 3 0 4 8 FPLM
Total 15 19 5 11 59

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagao Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

As disciplinas obrigatorias da Matriz Curricular 2024/01 em relag@o a Matriz Curricular
2023/02 tiveram apenas algumas alteracdes, como ja dito. No entanto, a predominancia das
disciplinas direcionadas para a Formacdo da Matematica Superior nos primeiros periodos
aproximou o processo formativo oferecido pelo curso de Licenciatura em Matematica do
modelo 2+2, o qual desenvolvia as disciplinas da Matematica Pura nos periodos iniciais.
Embora essa seja a configura¢do dessa Matriz Curricular, os nimeros de disciplinas voltadas
para a Formagdo Pedagogica e a FPLM aumentaram, passando de 36 (2023/01) para 39
(2024/01).

Além disso, o percentual relacionado as disciplinas didatico-pedagdgicas teve um novo
aumento, passando de 63,1% na Matriz Curricular 2023/01 para 66,1% na Matriz Curricular
2024/01 — um aumento de 3%. Com essa mudanca, as disciplinas voltadas para a formacgao
didatico-pedagogica consolidaram seus 66,1% em relacdo ao total de disciplinas ofertadas na
Matriz Curricular 2024/01. Entre a Matriz Curricular 2007/01 e a Matriz Curricular 2024/01,
as disciplinas voltadas para a formagao didatico-pedagdgica subiram de 48,7% para 66,1% —

um aumento substancial no nimero de disciplinas.

A mudanca no contexto de algumas disciplinas e o remanejamento de outras,
aproveitando ao maximo a carga horaria disponivel, foram estratégias que s6 poderiam ser
usadas a partir das agdes adotadas pelo grupo de educadores matematicos. Nesse sentido,
perceber que o tempo destinado a uma certa disciplina ¢ insuficiente para trabalhar de maneira

adequada seu conteudo, ter consciéncia sobre a propria identidade e a identidade do curso nao
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¢ muito facil. Isso significa que “compreender o coragdo do ensino, aquilo que move os alunos
e os professores a fazerem melhor, requer também entrar nos sentimentos, inquietagdes e
identidades dos agentes e dos processos educativos”® (Bolivar; Segovia, 2019, p. 25, traducgo
minha). A Tabela 20 apresenta uma sintese do numero de créditos, relacionando a propor¢ao

dos créditos por unidade temética, como nas se¢des anteriores.

TABELA 20. Matriz Curricular 2024/01 — Proporgdo de créditos por unidade temdtica

UNIDADES N° DE TOTAL DE % DOS CREDITOS DA
TEMATICAS DISCIPLINAS | CREDITOS MATRIZ
FMS 15 60 35,09%
FP 19 50 29,24%
FG 5 12 7,02%
FPLM 20 49 28,65%
Total 59 171 100%

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

Ao olhar para os nimeros de créditos, percebo que eles diminuiram de 182 (2023/01)
para 171 (2024/01). Entretanto essa diferenca ndo afetou o nimero de créditos disponibilizados
para as disciplinas didatico-pedagogicas, uma vez que essa reestruturagdo possibilitou ainda
aumenta-los de 94 (2023/01) para 99 (2024/01), o que favoreceu a formagao dos professores da
escola basica que ensinam matematica. Com isso o percentual no niimero de créditos passou de
51,6% (2023/01) para 57,8% (2024/01), um aumento de 6,2%. Nesse sentido, essa ultima
mudanga possibilitou reorganizar a oferta de créditos sem comprometer o processo formativo

docente.

A Tabela 21 traz as informagdes das disciplinas eletivas, as quais analiso na sequéncia.

TABELA 21. Matriz Curricular 2024/01 — Proporg¢do das disciplinas obrigatérias e eletivas

DISCIPLINA FMS (%) FP (%) FG (%) FPLM (%) | TOTAL
Obrigatérias 15 (25,42%) | 19 (32,20%) | 5(8,47%) | 20 (33,90%) | 59 (100%)
Eletivas 20 (43,48%) | 4(8,70%) | 11(23,91%) | 11(23,91%) | 46 (100%)
Total da oferta | 35(33,33%) | 23 (21,90%) | 16 (15,24%) | 31(29,52%) | 105 (100%)

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagdo da Matematica Superior (FMS), Formagdo Pedagdgica (FP), Formagao Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

Com as mudangas e os ajustes realizados, o numero de disciplinas eletivas passou de 32
(2023/01) para 46 (2024/02). Em relagdo as disciplinas direcionadas a formagdo didatico-
pedagogica, subiu de 11 (2023/01) para 15 (2024/01). No entanto, nas disciplinas direcionadas

8L Comprender el corazén de ensefianza, aquello que mueve a estudiantes y profesorado a hacerlo mejor, requiere
tambien entrar en los sentimientos, inquietudes e identidades de los agentes de los processos educativos.



210

para Formagdo da Matematica Superior e Geral, subiu de 21 (2023/01) para 31 (2024/01) —
novamente, houve um aumento consideravel na oferta dessas disciplinas. Com isso, 0
percentual das disciplinas eletivas relacionadas a Formacao da Matematica Superior e Geral
alcancou 67,3%, um aumento superior a 2,3%. Novamente, o percentual relacionado as
disciplinas eletivas voltadas para a formacao didatico-pedagdgica ndo foi o que se espera para

uma formacao docente.

Os ajustes realizados na Matriz Curricular de 2023/01, resultando na Matriz Curricular
2024/01, nao alteraram o perfil do curso nem afetaram o objetivo que o grupo de educadores
matematicos tinha em relagdo a construcao de uma identidade para o curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA, uma vez que as mudancas realizadas estavam dentro do escopo
idealizado por eles. Embora as exigéncias da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2024 (Brasil, 2024b)
tivessem sido atendidas, o projeto de formacdo defendido pelo grupo ndo foi afetado. Na
narrativa da PF Meimei, ¢ possivel observar que foi feita apenas uma reorganizagao na Matriz
Curricular. Ela relata: “a gente teve que fazer uma certa reorganizagdo, as vezes de uma
disciplina que estava num semestre e foi pra outro, porque tinha la uma ressalva, mas nada que

descaracterizasse a nossa matriz de 2015” (Meimeli, ent. 2 abr. 2024).

A PF Sol fala sobre as alterag¢des realizadas na Matriz Curricular 2023/01 para atender

a necessidade da BNCC (Brasil, 2018a):

Acrescentamos a questdo da Matemadatica Escolar que sdo 5 agora, baseado nos eixos da
BNCC, que é... Por que que a gente fez isso tambem? A gente fala assim, aquilo que a gente
ja estd fazendo... So que para uns a gente poe la, ah, vocé quer a BNCC? Tem que estar la
ndo é! Porque a DCN fala que tem que ter a BNCC. Entdo, aqui olha! Ai a gente justifica,
olha aqui nos temos Matemdatica Escolar: numeros. Tudo baseado na... a gente mudou
porque a gente entendeu que seria melhor trabalhar assim. Ai o qué que a gente fez, la no
PPC a gente escreve: olha nos estamos seguindo a DCN, tem aqui a BNCC, olha, ndo
queriam? Estd aqui. S6 que a gente j tinha Matemdtica Escolar nessa perspectiva. Unica
coisa que a gente fez é que ld, coloca la, nessa nova Matriz... nesse PPC tem la os quadros,
aqueles benditos quadros, grupo 1, grupo 2, grupo 3A, grupo 3B que a gente teve que
colocar, mas a matriz, Nilvana, fica praticamente a mesma. O que a gente também comega
a pensar é que a gente movimentou a quantidade de disciplina no semestre a ponto de eu
conseguir ter a questdo da pratica, la das praticas que sdo curriculariza¢do realmente no
horario. Entdo eu ndo vou fazer fora do horario. Entdo eu acho que isso ¢ um ponto
positivo que a gente conseguiu. Mas a gente manteve, manteve [risos] a mesma... mudou
um pouquinho a questdo dos... que a gente manteve as duas disciplinas extensionistas, tira
o nome la do projeto integrador. A gente tirou do projeto integrador, mas mantém a mesma
coisa e vai colocando algumas outras coisas ai pra curricularizag¢do ficar no horario.
Entdo, o que mudou em 2024 na prdtica, praticamente nada! Eu so fiz assim: d!
Matematica é Grupo 1, entdo esta aqui olha. Essas aqui é Grupo 1, essa aqui é Grupo 2 e
ai a gente tinha que atender uma quantidade de horas. Entdo, meio que foi um jogo, mas
um jogar pensado nessa... inclusive na perspectiva de falar assim: nés vamos cumprir
fazendo o que a gente quer. Que é uma insubordinagdo criativa mesmo. Entdo nos vamos
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cumprir fazendo o que a gente quer, quer dizer, a gente mantem aquilo que a gente acredita
(Sol, ent. 15 maio 2024).

Nesse sentido, essa concepgdo de formagdo propicia que o futuro professor que ensina
matematica na educagdo bésica tenha um arcabouco tedrico e pratico mais amplo, com
potencialidades para a construg¢do do processo reflexivo durante a sua pratica docente e a busca
de novos conhecimentos, com a pds-graduagdo, por exemplo. A narrativa da PF Sol traz
algumas ideias discutidas com seus pares sobre o projeto de formagdo que defendia e as
estratégias utilizadas, ancoradas na resisténcia usada por eles no processo de construgdo dessa

ultima Matriz Curricular. Ela relata:

Mas ai eles falam assim: tem que ter tantas horas no Grupo 1, ai o Grupo 1 era mais facil
porque era de matemdtica e tal, entdo, era mais facil. Al quando chegamos no Grupo 2 e
3 a gente ficava assim: a isso aqui é prdtica, isso aqui é ndo sei o qué! No fim foi mais pra
nomear os Grupo do que de fato mudar o que a gente ja fazia de alguma forma desde 2018
com a DCN de 2015. O que a gente foi fazendo... ajustes porque ai a gente fala: vai
trabalhar melhor dessa forma, vai formar melhor dessa forma. Entdo a gente trabalha e
ai outra coisa que nos fizemos agora aqui, conseguimos também que espero que dé certo
[risos]. [...] A gente vai tentar relacionar uma coisa com a outra, fazer uma relagdo na
Matematica Escolar para eles comecarem também a ver mais sentidos nessas coisas.
Depois a Matemadtica Escolar II: Algebra ai junto com Teoria dos Conjuntos. Depois a
Matematica Escolar Il1: Probabilidade e Estatistica junto com a disciplina da Matematica,
Andalise Combinatoria. Depois a gente tem a Geometria junto com a Geometria Euclidiana
e, depois, Grandezas e Medidas ndo tem muita ligagdo mesmo com alguma disciplina deles
(Sol, ent. 15 maio 2024).

Nesse sentido, ao analisar a Matriz Curricular de 2024/01, percebo que o movimento
realizado pelo grupo de educadores matematicos converge para a proposta apresentada na
Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015), visto que as disciplinas que compdem a matriz
atual fortaleceram a identidade do curso, promovendo um processo formativo com vigs critico,
humanistico e social. Entretanto ele ainda ndo constitut um curso de Licenciatura em
Matematica com identidade propria para a formagdo do professor que ensina matematica,
principalmente, na educagao basica. Na proxima se¢do vou apresentar a elaboragao e discussao
da sintese das trés dimensdes anteriores, compondo, assim, uma narrativa multidimensional da
identidade do curso.

6.9  Sintese transversal: o comparativo transversal das matrizes curriculares — as
disciplinas

Apés a realizagdo da andlise dos dados relacionados as matrizes curriculares —
distribuicao e predominancia das disciplinas obrigatorias por periodos no curso; proporgao de

créditos por unidade tematica; e proporcao das disciplinas obrigatdrias e eletivas —, considero
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importante olhar para os dados de maneira mais ampla, visto que esse movimento possibilitaria
compreender a evolucao e/ou reorganizagdo do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA.
Assim, apresento, na Tabela 22, o comparativo das disciplinas obrigatorias e eletivas das

matrizes curriculares no periodo de 2007 a 2024.

TABELA 22. Comparativo transversal das disciplinas das matrizes curriculares

Dimenséo 2007 | 2009 | 2014 | 2016 | 2018 | 2023 | 2024
Total de disciplinas obrigatorias 41 47 47 48 48 57 59
Total de disciplinas eletivas 37 19 22 31 31 32 46
Total da oferta curricular 78 66 69 79 79 89 105

Fonte: elaboragado propria
O crescimento mais expressivo do nimero de disciplinas obrigatérias ao longo do
tempo — passando de 41 em 2007/02 para 59 em 2024/01 — ocorreu entre 2018/01 ¢ 2023/01,
quando o total passa de 48 para 57 disciplinas obrigatorias. Dessa maneira, ¢ nitido que houve
um espago no curso para a oferta de disciplinas direcionadas para a formagao didatico-
pedagogica, como visto na analise das Matrizes Curriculares. Os dados sugerem que a
Formagdo da Matematica Superior na area da Educagdo Matematica dos professores

formadores desempenhou um papel significativo nas mudangas ocorridas no curso.

A oferta eletiva diminuiu fortemente entre 2007/02 e 2009/02, passando de 37 para 19
disciplinas. Depois, volta a crescer gradualmente, atingindo seu maior volume em 2024/01, com
46 eletivas. A oferta total apresenta retragao em 2009/02, mas cresce nas matrizes posteriores.
A matriz de 2024/01 ¢ a mais ampla do conjunto, com 105 componentes ofertados. O niamero

de créditos e sua média em cada Matriz Curricular podem ser observados na Tabela 23.

TABELA 23. Comparativo dimensional dos créditos das matrizes curriculares

Dimensio 2007 | 2009 | 2014 | 2016 | 2018 | 2023 | 2024
Total de créditos obrigatorios 146 | 159 | 166 | 168 | 182 | 182 | 171
Média de créditos por disciplina obrigatoria 3,56 | 3,38 | 3,53 | 3,50 | 3,79 | 3,19 | 2,90

Fonte: elaboragdo propria

A oferta no namero de créditos cresce de 2007/02 a 2018/01, mantém-se em 2023/01 e
diminui em 2024/01. Assim, em 2024/01 h& mais disciplinas obrigatorias, mas menor carga
total de créditos do que em 2018/01 e 2023/01. A média de créditos por disciplina obrigatoria
diminui de modo expressivo em 2023/01 e segue diminuindo em 2024/01. Isso indica maior
fragmentacao curricular: mais componentes obrigatorios distribuidos em menor carga média
por disciplina. A Tabela 24 apresenta as unidades tematicas e sua dimensao assumida, matriz a

matriz. Na sequéncia € possivel compreender o comportamento de cada unidade tematica.
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Dimensao 2007 2009 2014 2016 2018 2023 2024
FMS nas 15 15 16 17 17 17 15
disciplinas disciplinas disciplinas disciplinas disciplinas disciplinas disciplinas disciplinas
obrigatorias 36,6% 31,9% 34,0% 35,4% 35,4% 29,8% 25,4%
FP nas 9 14 13 13 16 17 19
disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas
obrigatorias 22,0% 29,8% 27,7% 27,1% 33,3% 29.8% 32,2%
FG nas 7 12 5 5 4 4 5
disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas
obrigatorias 17,1% 25,5% 10,6% 10,4% 8,3% 7,0% 8,5%
FPLM nas 10 6 13 13 11 19 20
disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas | disciplinas
obrigatorias 24,4% 12,8% 27,7% 27,1% 22,9% 33,3% 33,9%

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formacao Pedagdgica (FP), Formagdo Geral
(FG) e Formagao Pedagodgica da Licenciatura em Matemadtica (FPLM)

De acordo com a apresentacdo das unidades tematicas expressas na Tabela 24, as
disciplinas relacionadas a Formacdo da Matematica Superior permanecem como €ixo
importante em todas as matrizes, mas perdem participacdo relativa nas obrigatorias ao longo do
tempo, especialmente em 2023/01 e 2024/01. Entretanto, a Formagao Pedagogica cresce em
relagdo a matriz inicial, passando de 9 disciplinas em 2007/02 para 19 em 2024/01. Esse
crescimento indica fortalecimento da dimensdo pedagogica para a construgdo da identidade do
curso.

Em relagdo a Formagao Geral, ha uma forte presenca na Matriz Curricular 2009/02, mas
sofre reducdo expressiva a partir da Matriz Curricular 2014/01. A Formagao Geral passa a ser
cada vez mais periférica na matriz obrigatoria do curso. Embora a FPLM diminua em 2009/02,
as disciplinas relacionadas a essa unidade tematica se fortalecem nas matrizes posteriores. Em
2023/01 €2024/01, torna-se uma das unidades tematicas mais expressivas da matriz obrigatoria,
0 que indica um deslocamento importante no sentido da formagdo do professor que ensina
matematica na educagdo basica e na identidade do curso.

A Tabela 25 mostra um comparativo relacionado ao nimero de créditos disponibilizados
no decorrer dos anos, com base nas mudancas e reformulagdes das matrizes curriculares, como

pode ser observado na sequéncia.
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TABELA 25. Comparativo transversal das matrizes curriculares — créditos

Dimensio 2007 2009 2014 2016 2018 2023 2024
FMS nas 58 58 64 68 68 68 60
disciplinas | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; | créditos;
obrigatorias | 39,7% 36,5% 38,6% 40,5% | 37,36% | 37,36% 35,09%
FP nas 32 41 50 50 48 48 50
disciplinas | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; créditos;
obrigatorias | 21,9% 25.8% 30,1% 29.8% | 2637% | 26,37% 29,24%
FG nas 30 42 12 12 20 20 12
disciplinas | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; créditos;
obrigatorias | 20,5% 26,4% 7.2% 7,1% 10,99% | 10,99% 7,02%
FPLM nas 26 18 40 38 46 46 49
disciplinas | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; | créditos; créditos;
obrigatorias | 17,8% 11,3% 24,1% 22,6% | 2527% | 2527% | 28,65%

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica superior (FMS), Formacao Pedagégica (FP), Formagao Geral (FG)
e Formacgao Pedagodgica da Licenciatura em Matematica (FPLM)

Embora a Formagdo da Matematica Superior mantenha o maior peso em créditos na
maior parte da série, sua participacao percentual diminui em 2024/01. Mesmo permanecendo
estruturante, ela perdeu centralidade relativa frente ao crescimento da Formagao Pedagogica e
da FPLM. De acordo com a Tabela 25, os dados relacionados a Formagdo Pedagdgica
apresentam um crescimento expressivo em relacdo a Matriz Curricular 2007/02. Sua
participagdo em créditos se estabiliza em patamar mais elevado nas matrizes posteriores,
reforgando a dimensdo pedagogica da formagao.

A Formagao Geral atinge seu maior peso em 2009/02, porém nas matrizes subsequentes
sofre forte reducdo. A partir de 2014/01, passa a ter participagdo bem menor na estrutura
obrigatoria do curso. As disciplinas direcionadas para FPLM apresentam trajetéria de
fortalecimento apds 2009/02 e alcangam sua maior participagdo em créditos em 2024/01,
aproximando-se da Formacdo Pedagdgica. No entanto, somente com a jungdo das disciplinas
de Formagdo Pedagogica e FPLM ¢ possivel ultrapassar o numero de créditos ofertados para a
Formacao da Matematica Superior. Isso indica que ainda hé a necessidade de mudanca na
Matriz Curricular 2024/01. A Tabela 26 apresenta a predomindncia das unidades tematicas,

matriz a matriz.

TABELA 26. Comparativo transversal das matrizes curriculares — predomindncia

Dimensao 2007 | 2009 | 2014 | 2016 | 2018 | 2023 | 2024
Unidade tematica predominante em FMS | FMS | FMS | FMS | FMS | FMS | FMS
créditos

Unidade tematica predominante em FMS | FMS | FMS | FMS | FMS | FPLM | FPLM

numero de disciplinas obrigatérias
Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formagao Pedagogica da Licenciatura em
Matematica (FPLM)
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Os dados mostram que a Formacao da Matematica Superior permanece como a unidade
tematica predominante em créditos em todas as matrizes. No entanto, a diferenca entre
Formacao da Matematica Superior, Formagao Pedagdgica e FPLM diminui ao longo do tempo,
especialmente em 2024/01. Até 2018/01, a Formagao da Matematica Superior ¢ a unidade
tematica com maior numero de disciplinas obrigatérias. Em 2023/01 e 2024/01, a FPLM
assume essa posi¢ao, indicando deslocamento importante na composi¢do da matriz. A Tabela

27 apresenta a variagdo das disciplinas referentes as diferentes unidades tematicas.

TABELA 27. Comparativo transversal das matrizes curriculares — variagdo

Dimensio 2007 2024

Variacao de FMS entre 2007/02 e 15 disciplinas; 58 créditos 15 disciplinas; 60 créditos
2024/01 (39,7%) (35,09%)

Variacao de FP entre 2007/02 e 9 disciplinas; 32 créditos 19 disciplinas; 50 créditos
2024/01 (21,9%) (29,24%)

Variacao de FG entre 2007/02 e 7 disciplinas; 30 créditos 5 disciplinas; 12 créditos
2024/01 (20,5%) (7,02%)

Variacao de FPLM entre 2007/02 10 disciplinas; 26 créditos 20 disciplinas; 49 créditos
e 2024/01 (17,8%) (28,65%)

Fonte: elaboragdo propria

Legenda: Formagao da Matematica Superior (FMS), Formagao Pedagdgica (FP), Formagao Geral
(FG) e Formagao Pedagdgica da Licenciatura em Matemadtica (FPLM)

Como ¢ possivel observar na Tabela 27, a Formacdo da Matematica Superior mantém o
mesmo numero de disciplinas obrigatorias entre a primeira e a Ultima matriz, mas sua
participagao relativa diminui. Isso ocorre porque as unidades tematicas Formacgao Pedagogica
e FPLM crescem mais intensamente. As disciplinas relacionadas a Formacao Pedagogica mais
que dobram em nimero de disciplinas obrigatorias e crescem também em créditos. Esse
movimento evidencia maior valorizacdo da formacao didatico-pedagdgica do professor que
ensina matematica na educag¢ao basica.

Assim, as disciplinas voltadas para Forma¢do Geral diminuem tanto em numero de
disciplinas quanto em créditos. A reducdo ¢ uma das transformag¢des mais marcantes da série
historica. Enquanto isso, a FPLM dobra em numero de disciplinas obrigatorias e quase dobra
em créditos. Essa ampliagdo indica fortalecimento das dimensdes especificas, complementares

ou diversificadas na estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA.

Como ja dito, as mudangas no corpo docente e as mudangas, adaptacdes e reorganizacao
realizadas nas matrizes curriculares ainda nao possibilitaram promover um processo formativo
com vistas a “superar a dicotomia entre a Matematica académica e a Matematica Escolar”
(Santos; Nascimento, 2025, p. 15). Embora o grupo de educadores matematicos tenha feito

mudangas substanciais no perfil do curso, com vistas a construcao da identidade propria de um
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curso de Licenciatura em Matematica, ainda € necessario que eles promovam um projeto de

formagdo com base em um

conhecimento matematico voltado para a pratica profissional como
conhecimento matemdtico proprio da docéncia, o qual deve ser estudado na
Licenciatura, mostra-se como um conhecimento inseparavel de outros que
compdem a formagdo; um(a) professor(a) de Matematica que aprende para
explicar, para ensinar em condi¢cdes e contextos diversificados, utilizando
metodologias adequadas, relagdes dialdgicas, olhar especifico para as
dificuldades de aprendizagem, avaliacdo do(a) estudante de modo continuo e
construtivo em sua formagcio. E também uma perspectiva interdisciplinar, pois
compreende a articulacdo da Matematica com outras areas de conhecimento,
como a Fisica, a Geografia e as Artes, e transdisciplinar, porque envolve
também o estudo de temas sociais que estdo na vida cotidiana (Pereira;
Rodrigues; Zaidan, 2024, p. 9).

Para a constitui¢ao de um processo formativo pautado no “conhecimento matematico
proprio da docéncia” é fundamental que o corpo docente e os demais agentes da instituicao
formadora tenham uma compreensao sobre as resolugdes e 0 movimento que esta por tras das
ideias que elas apresentam. Nessa perspectiva, a tomada de consciéncia, o conhecimento
cientifico e pedagogico e os ideais em que esses agentes acreditam sdo importantes para a
constru¢do de uma Matriz Curricular que promova uma formacao critica, emancipadora, com
engajamento social. Para isso, € preciso considerar, ainda, as experiéncias que os professores
formadores vivenciam ou vivenciaram em sala de aula como professor que ensina matematica

na educagao basica e/ou como professor formador.

O processo de mudanga no perfil do curso e o desejo de construir a sua propria
identidade ndo seriam possiveis se ndo houvesse um grupo de educadores matematicos coeso
no curso de Licenciatura em Matematica da UFLA — e que, além disso, desenvolvem seus
trabalhos com base no didlogo. No entanto, um processo formativo € muito complexo e perpassa
por vdarias instancias, como: as legislagdes; a formacdo do professor formador; as politicas
publicas que esse processo envolve; as questdes burocraticas e administrativas; e as condigdes
sociais, culturais e materiais. Esse contexto me inspira a fazer a pergunta: “Entdo, o que faz
com que um curso, mesmo coerente com as legislagdes, tenha um diferencial na formagao do

futuro professor?”.

Pesquisas como a de Pereira (2023), por exemplo, nas vozes dos egressos de um curso
de Licenciatura em Matematica, revelaram que os espacos nos quais os graduandos transitam
sdo também formativos; e as relacdes que os estudantes estabelecem entre si, com os docentes

dos cursos e na participacdo em espagos como grupos de estudos e pesquisa. Esses espacos
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complementam a constru¢do de uma diversidade de saberes necessarios a docéncia. Dai a
mobilizagdo para a construgdo do proximo capitulo, no qual apresento, a partir das vozes dos
egressos, praticas que perpassaram a formacao desses professores e foram contributivas para a

constitui¢cdo profissional.
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7 PRATICAS FORMATIVAS E CONSTITUICAO PROFISSIONAL DOCENTE: AS
VOZES DOS EGRESSOS

Caminhando e cantando e seguindo a cangdo
Somos todos iguais, bragos dados ou ndo

Nas escolas, nas ruas, campos, construgoes
Caminhando e cantando e seguindo a cangdo
Vem, vamos embora, que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer
Vem, vamos embora, que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer
Pelos campos ha fome em grandes plantagoes
Pelas ruas marchando indecisos cordoes
Ainda fazem da flor seu mais forte refrdo

E acreditam nas flores vencendo o canhdo |[...]
Ha soldados armados, amados ou nao

Quase todos perdidos de armas na mdo

Nos quartéis lhes ensinam uma antiga li¢do
De morrer pela patria e viver sem razdo [...]
Nas escolas, nas ruas, campos, construg¢oes
Somos todos soldados, armados ou ndo
Caminhando e cantando e seguindo a cangdo
Somos todos iguais, bragos dados ou ndo

Os amores na mente, as flores no chdo

A certeza na frente, a historia na mao
Caminhando e cantando e seguindo a cangdo
Aprendendo e ensinando uma nova ligdo

Vem, vamos embora, que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer [...]
Vem, vamos embora...

(Geraldo Vandré, 1967)82,

Caminhar e experenciar os diferentes espacos formativos possibilita compreender a arte
do fazer docente. No processo formativo ndo hé lugar para espera, ¢ necessario deixar que as
experiéncias acontecam, feito uma cangdo que expressa o movimento do aprender — aprender a
ser, aprender a fazer, aprender a entender — por meio do qual a educacdo gira o mundo. Nessa
perspectiva, o acesso a diferentes espacos formativos, como 0s programas que sdo parte
integrante da formagao docente, possibilita um processo formativo com maior potencial para a
formacao critica, pratica e didatico-pedagdgica. Nesse sentido, alguns programas permitem ao
futuro professor se aproximar do cotidiano escolar, possibilitando conhecer os éxitos e as

lacunas presentes nesse ambiente, constituindo uma relagcdo mais préxima com a sala de aula.

82 Musica “Pra ndo dizer que ndo falei das flores” — Cangdo composta pelo cantor Geraldo Vandré em 1967.
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A formagdo docente ¢ organizada pelo arcabougo tedrico e pratico que constitui as disciplinas
do curso e por programas®® como: PIBID, Estagio Supervisionado Obrigatério (ESO) e
Iniciacao Cientifica/Projeto de Extensdo. Visando um processo de formagao mais consistente,
além da aproximagao universidade-escola, esses programas sao indispensaveis para a formagao
didatico-pedagdgica do futuro professor e o fortalecimento do processo formativo na pratica.
Assim, eles ocupam um lugar importante nos cursos de licenciaturas e contribuem para que o
elo universidade-escola seja consolidado. Coura e Oliveira (2026, p. 5) defendem que

mecanismos como PIBID e Estagio Supervisionado possibilitam reunir

docentes da educagdo basica e do ensino superior em novas formas para
aprimorar a aprendizagem dos futuros professores, com um status mais
igualitario entre seus participantes € uma conexa0 mais sinérgica entre
conhecimento pratico profissional e conhecimento académico. Esses espagos
hibridos sdo caracterizados por: incorporar representacdes das praticas dos
professores nos cursos das universidades, instru¢ao mediada e experiéncias de
campo, formadores hibridos de professores e incorporar conhecimento das
comunidades de profissionais docentes na formagao inicial de professores.

Em relacdo a Iniciagdo Cientifica, Lima (2025, p. 85) ressalta que

a integracdo da pesquisa na formacdo docente permite que os futuros
professores desenvolvam um pensamento investigativo, que poderdo [sic]
auxiliar a refletir sobre aspectos teoricos e praticos da docéncia e a produzir
conhecimento. Esses pressupostos sdo essenciais para que futuros professores
percebam mudangas no campo da Educacdo Matematica e proponham
alternativas para os desafios da sala de aula.

Nessa perspectiva, ¢ essencial pensar a formagdo do futuro professor de matematica
considerando também os projetos que o sensibilizam para a formagado do professor pesquisador
e do professor critico; e reforgar o conhecimento de praticas investigativas. Esse modelo de
formagdo pode viabilizar a promog¢ao da transformacao da realidade em que o futuro professor

ird desenvolver sua pratica docente, colocando-o em constante movimento.
No que diz respeito a Extensdo, € necessario que ela consiga realizar

a troca de informagdes ¢ promover a alianca com os diferentes setores da
sociedade, sem pré-direcionamentos ideoldgicos, a fim de difundir
conhecimentos orientados ao bem comum de toda a sociedade. Nessa direcao,
ela também deve favorecer a interprofissionalidade e o aprendizado com
atuagdo pratica, de modo a garantir tanto a promog¢do dos conhecimentos
requeridos por sua formacao quanto o desenvolvimento de uma consciéncia
cidada, capaz de respeitar e de agir conjunta e democraticamente com o0s

8 Embora existam diferentes programas e projetos que constituem a formagido docente no Brasil, neste trabalho
vou delimitar meu olhar apenas para o PIBID, o Estagio Supervisionado Obrigatério e a Iniciagdo
Cientifica/Projetos de Extensdo. Isso porque esses espagos estdo presentes no curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA.
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diversos setores sociais. Deve fomentar a flexibilizagdo do curriculo escolar,
de modo a amplid-lo e, a0 mesmo tempo, permitir a superacdo de suas
eventuais lacunas ou limitagdes, contribuindo para a formacdo cidada,
comprometida com a pratica da democracia primando, ainda, pela busca de
uma sociedade com justica social (UFLA, 2024, p. 30-31).

Dessa maneira, conhecer o espaco no qual o futuro professor ira atuar e os meandros da
profissdo docente ¢ fundamental para que esse agente possa entender o contexto da profissao
docente e suas demandas. Esse processo contribui ainda para a compreensao da relagdo entre
profissdo, conhecimento académico e conhecimento escolar. “Por isso, compreender a
importancia de uma interacao entre estes trés espagos — profissionais, universitarios e escolares
[...], que se encontram as potencialidades transformadoras da formagdo docente” (NoOvoa;
Alvim, 2022, p. 63), ¢ de extrema necessidade. O triangulo representado por esse processo da
a ideia de uma formacao mais estavel e com capacidade para lidar com as complexidades, os
desafios, as fragilidades e os sucessos inerentes ao sistema educacional, constituindo um

processo formativo mais eficiente. A Figura 1, a seguir, mostra o tridangulo proposto por Novoa

(2000).

Figura 1. Representagdo do triangulo proposto por Antonio Novoa

Professores
Profissao

Universidades Escolas
Ensino Superior Redes

Fonte: Novoa (2000, p. 63)

A organizagdo dos elementos representados no tridngulo mostrado na Figura 1
possibilita refletir sobre o reflexo dos programas mencionados na formacdo inicial dos
professores egressos € no processo de interagdo desses discentes com os professores
formadores, com a profissao e com os professores que os recebem nas escolas. Esses diferentes
contextos de formacao fazem parte do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA, assim
como dos demais cursos de licenciatura. No entanto, a analise vai para as praticas

implementadas nesses programas e narradas pelos participantes como formativas.

7.1 PIBID: o processo reflexivo de se tornar professor a partir da parceria universidade-
escola

O PIBID ¢ um programa promovido pela CAPES (2024) e “tem por finalidade fomentar

a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o fortalecimento da formacdo de docentes em nivel
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superior e para a melhoria de qualidade da educacgdo basica publica brasileira”. O objetivo do
PIBID ¢ criar um espaco de formagao que propicia a formacao continuada do professor que esta

na escola e o fortalecimento da formagao inicial a partir da aproximacao universidade-escola.

Essa formagdo envolve um processo de triangulacao a partir a inser¢ao do licenciando
na pratica docente sob a orientacdo de um professor que estd no ambiente escolar com
supervisao de um professor formador da universidade e tem como intuito realizar “atividades
com niveis crescentes de complexidade e autonomia docente, de acordo com a fase do curso
em que se encontra cada licenciando, contribuindo com o conhecimento e a vivéncia do seu
futuro campo de atuagdo profissional durante toda a graduagao” (Capes, 2024). A partir das
ideias apresentadas por Coura e Oliveira (2026, p. 2), os atravessamentos oriundos da interacao

entre o PIBID e/ou o Estagio Supervisionado e a escola

podem representar oportunidades formativas para professores da escola pois,
com os académicos da universidade, podem refletir e problematizar sobre
aspectos da sua pratica e do seu conhecimento profissional e, juntos, construir
novas possibilidades educativas e curriculares para ensinar Matematica.

Nessa perspectiva, a minha inser¢do no PIBID possibilitou construir um conhecimento
mais so6lido sobre a pesquisa, a profissdao e a pratica docente. Foi a partir das relagdes
construidas nesse espago de formacdo que iniciei meu processo de reflexdo sobre a propria
pratica — e, nesse processo, a minha identidade profissional docente foi se constituindo. Nesse

sentido,

as identidades profissionais sdo formas socialmente reconhecidas de se
identificar mutuamente no dmbito do trabalho. Como tais, tém um “nucleo
central” compartilhado por todos os membros do grupo profissional docente,
que faz parte da memoria coletiva e das regras e normas da profissdo. [...] A
identidade profissional docente se apresenta, portanto, com uma parte comum
a todos os docentes € uma parte especifica, em parte individual e em parte
ligada aos contextos diferenciais de trabalho® (Bolivar; Fernandez; Molina,
2005, p. 5, tradug@o minha).

As relagdes estabelecidas, as praticas compartilhadas, as leituras de mundo que ora se
faziam no coletivo, ora na subjetividade, foram ficando cada vez mais marcadas na minha

constituicdo como docente. Ag¢des como discussdes sobre planejamentos de aula e

8 Las identidades profesionales son formas socialmente reconocidas de identificarse mutuamente en el ambito del
trabajo. Como tales, tienen um "niicleo central" compartido por el conjunto de miembros del grupo professional
docente, que forma parte de la memoria colectiva y de las reglas y normas de la profesion. [...] La identidad
profesional docente se presenta, pues, con una parte comun a todos los docentes, y una parte especifica, en parte
individual y en parte ligada a los contextos diferenciales de trabajo.
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desenvolvimento em sala de aula sob a orientagdo de uma professora mais experiente da
educacdo basica, além do olhar dos colegas do grupo, contribuiram para a constru¢do de uma

ideia mais solida sobre a docéncia.

O estabelecimento dos grupos® de estudos, pesquisa e pratica docente fomentados pelo
PIBID potencializou a constru¢do de um conhecimento mais amplo sobre pesquisa e pratica
docente. Nesse contexto, diferentes ideias eram debatidas em um movimento dialégico,
possibilitando a ampliacdo do conhecimento didatico-pedagogico do grupo. Esse processo
dialogico potencializava a reflexao sobre as praticas desenvolvidas em sala de aula, as quais
nos mobilizavam a pensar e escrever sobre a nossa propria pratica, € o objetivo era compartilhar
novas ideias e experiéncias, o que possibilitava construir novos conhecimentos. Nessa
perspectiva a identidade profissional docente dos participantes dos grupos do PIBID ia

ganhando novas configuragoes.

A identidade profissional docente pode ser conceituada como resultado da
interacdo entre as experiéncias pessoais (dimensdo da trajetdria biografica)
das professoras e professores e o ambiente social, cultural e institucional em
que exercem suas fungdes cotidianamente. Normalmente consiste em um
conjunto de formas de ser e agir (papéis e status), configuradas durante sua
vida profissional, proporcionando uma imagem coerente de si mesmo. A
identidade profissional docente ndo se reduz a identidade no trabalho, abrange
também a pertencga ou referéncia do individuo com outros grupos de campos
sociais® (Bolivar; Segovia, 2019, p. 69, tradugdo minha).

Além disso, o PIBID nos apresentou o campo da pesquisa cientifica e forneceu subsidios
para que pudéssemos participar de eventos cientificos voltados para a formacdo docente e
praticas educativas por meio da “socializacdo de reflexdes, inovacdes pedagogicas e
aprendizagens entre os participantes do Projeto Institucional, bem como em eventos que
promovam a formacdo de professores” (Capes, 2024, p. 4). A PE Hipatia rememora alguns

momentos marcados pelas a¢des coletivas que aconteciam no ambito do Programa:

A questdo da organizag¢do das reunioes: a gente sempre tinha um periodo para estudar
Jjuntos, pra ler um texto tedrico. Depois a gente passava para a parte metodologica de
como a gente faz isso na sala de aula, como a gente elabora uma atividade, como a gente
leva isso para os alunos, se vai dar certo. Que metodologia de ensino a gente vai usar. Ah!

8 No momento em que eu € os participantes desta pesquisa estavamos inseridos no PIBID, havia quatro grupos
orientados por quatro professoras de diferentes escolas da rede publica da cidade de Lavras-MG. Cada grupo
tinha seis integrantes, que se reuniam na Universidade em um dia e iam para a escola em outro dia da semana.

8 La identidad profesional docente puede ser conceptualizada como resultado de la interaccion entre las
experiencias personales (dimension de trayectoria biogrdfica) de las profesoras y profesores y el entorno social,
cultural e institucional en que ejercen sus funciones cotidianamente. Normalmente consiste en un conjunto de
formas de ser y actuar (voles y estatus), configuradas durante su vida profesional, proporcionando una imagen
coherente de si mismo. La identidad profesional docente no se reduce a la identidad en el trabajo, abarca
También la pertenencia o referencia del individuo con otros grupos de campos sociales.
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Vai trabalhar com resolugdo de problemas? Entdo, o que é resolugdo de problemas? Vamos
estudar sobre resolu¢do de problemas. Trabalhar com material manipulativo, qual
material é mais adequado? Qual, ndo é? Vai usar sempre em toda aula? Entdo tudo isso
ia sendo trabalhado ao mesmo tempo em que a gente ia aprendendo conceitos
matematicos. O que é uma fungdo? O que é um polinomio? O que é solido geométrico? O
que ¢é figura plana? O que é poligono? Entdo, a gente ia trabalhando conceitos
matemdaticos, conceitos metodologicos e didaticos. E a pratica que a gente tinha de fazer
o registro da aula, da reunido. Sempre alguém era responsavel pra fazer o registro
reflexivo. [...]As escritas dos registros reflexivos e depois a participagcdo nos eventos
cientificos. A gente participou de varios eventos cientificos, o meu primeiro contato com a
Universidade Sdo Francisco foi no I SELEM que a gente veio ai de Lavras aqui pra Itatiba
(Hipatia, ent. 10 jan. 2024).

Além da escrita, uma das principais agdes realizadas no PIBID era a socializagao das
experiéncias vivenciadas durante a preparagao coletiva das atividades a serem desenvolvidas
em sala de aula, o que potencializava o “pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas
(Capes, 2024, p. 2). Para Coura e Oliveira (2026, p. 5), “uma abordagem das aprendizagens
experienciais por meio das historias de vida permite compreender os processos de formagao e

de aprendizagem e toma a experiéncia formadora como processo de conhecimento”.

Nesse sentido, a professora Hipatia reforga que sua formacgdo no PIBID potencializou
um conhecimento mais so6lido a respeito da profissdo docente, além disso, contribuiu para que
ela pudesse se apropriar do processo reflexivo. Ela afirma: “muita coisa é resquicio dessa
formagdo, que as vezes a gente ndo sabe que vem dali, mas quando a gente para, para refletir
a gente identifica: foi ali que eu aprendi a pensar reflexivamente, ndo foi em outro lugar, foi ali
que comegou tudo” (Hipatia, ent. 10 jan. 2024). Como afirma Bolivar (2006, p. 35, tradugdo
minha), “narrar historias de vida é fazer uma autointerpretacdo do agente”®’. O ato de parar e

refletir provoca essa compreensdo de si mesma, por parte da narradora.

Assim como a PE Hipatia, foi nesse espago que vivenciei experiéncias importantes
durante minha trajetoria no curso. O movimento de pensar devagar, refletir sobre problemas
pessoais e sociais e, sobretudo, sobre a formagdo e pratica docente foi fundamental para
compreender diversos problemas relacionados ao contexto educacional. No ambito da
docéncia, aprendi a refletir sobre as diferentes maneiras de trabalhar os conteudos matematicos

e a olhar com mais aten¢do e humanizagao para os modelos de avaliacao e suas perspectivas.

O acesso ao PIBID foi para o PE Jodo um farol, o qual permitiu que ele pudesse olhar
para a formagdo docente com maior perspectiva profissional, como ele diz: “ja me deu uma

outra visdo” (Jodo, ent. 30 ago. 2023). O fato de participar de um programa que tinha discentes

8 narrar historias de vida es hacer una autointerpretacion del agente.
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com um nivel mais avangado no curso contribuiu para que ele criasse uma outra visdo do curso

e da profissdo docente:

quando eu entrei no PIBID, eu estava em um grupo que tinha, por exemplo, a Karine, que
sei la, estava no sexto, sétimo periodo, ja tinha uma nogdo do que o curso possibilitava e
ja estava diante de disciplinas discutindo Educacdo, Educa¢do Matemdtica, Ensino de
Matematica. Entdo eles tinham uma outra visdo e uma outra maturidade do curso. Isso
pra gente que estava entrando, era muito legal. [...] Entdo, esse espago foi fundamental
pra eu pensar que o curso queria fazer (Jodo, ent. 30 ago. 2023).

As experiéncias vivenciadas pelo PE Jodo e pela PE Hipatia no PIBID fizeram coro com
as mesmas vivéncias experienciadas por mim, quando participava daquele espago. Além disso,
a narrativa do PE Jodo traz indicios de que a sua trajetoria no PIBID influenciou na sua pratica

como professor formador e coordenador do PIBID no Instituto Federal em que trabalha:

Ai eu ressalto algumas caracteristicas do PIBID na época. Hoje eu coordeno o PIBID
[muitos sorrisos], ¢ eu estou coordenando o PIBID aqui de Campos do Jorddo, da
licenciatura. E muito do que eu aprendi no PIBID e da forma de estruturar um grupo de
PIBID eu trouxe pra cd, para o PIBID que eu coordeno hoje. Por exemplo, essa questio
da coletividade pra mim é clara, a gente precisa enquanto professores criar esses Suspiros,
esses espagos de que a gente ndo trabalha sozinho, de que ndo seja um trabalho solitario,
na época, por exemplo, era um grupo de seis estudantes, a gente se dividia trés e trés. E
no nosso grupo a gente se dividia em trés e trés durante a semana com a Stefania. E ai,
essa questdo da coletividade, de trazer os problemas para o grupo, pensar nesses
problemas coletivamente, ndo ter pressa para fazer qualquer agdo na escola, fazer uma
agdo pensada, refletida, discutida com os colegas, levada pra sala de aula, orientada pela
Stefdnia, a gente ndo fazia sozinho. Orientada pela Stefania, apoiada pela Stefdnia, trazida
novamente no grupo, refletida novamente pelo grupo. Algumas vezes sistematizadas em
forma de relato de experiéncia, artigo e tudo. Esse processo eu tento fazer com meus
estudantes hoje da Licenciatura em Matematica, porque eu acho que foi fundamental para
eu entender a profissdo docente, enquanto uma profissdo coletiva. Que a gente trabalha
com os outros e entender também essa questdo de que, ndo é de qualquer forma que a gente
¢ professor. A gente precisa profissionalizar a profissdo e ai é dessa forma que eu acredito
que eu aprendi na UFLA (Jodo, ent. 30 ago. 2023).

O processo formativo vivenciado no PIBID possibilitou acessar o

conhecimento teorico especifico do ensino de Matematica, incluindo recursos
didaticos, estratégias e técnicas que permitam organizar O ensino, € se
fundamenta nos resultados da investigacdo em Educagdo Matematica ou na
experiéncia pessoal dos professores e na reflexdo a partir de sua pratica
(Coura; Oliveira, 2026, p. 8).

O PIBID oportunizou acessar diferentes espagos de formagao, como seminarios, escrita
de artigos cientificos, entre outros. O PF Raimundo aponta a importancia do Programa para a
criacdo e o estabelecimento do vinculo da universidade “com as escolas da cidade ou da regido”

(Raimundo, 10 set. 2023). Para ele, o PIBID tem potencial para assumir o papel do estidgio na



225

formagao docente, reforcando que esse programa ¢ mais completo. Ele menciona em sua

narrativa:

Seria muito mais interessante a gente tirar o carater dos estdgios e que esses programas
tomassem esse lugar, porque eles sao muito mais completos. Tem realmente uma vivéncia,
uma proximidade com o professor ou a professora que faz a supervisdo. Eles vém aqui
para universidade para discutir, elaborar trabalho, entdo, tem as reunioes com a gente,
tem essa proximidade. Em outros momentos tem o desenvolvimento de alguma atividade,
entdo, tem as agoes que a gente acompanha dentro da escola. Esses programas sdo
perfeitos para melhorar essa questdo da proximidade e até na formagdo dos estudantes.
Eu acho que assim, seria talvez... ndo seja uma utopia, mas a gente precisa ampliar esses
programas pra que eles ganhem a for¢a que merecem ali. Realmente que seja uma parte
obrigatoria de um curso de formagdo de professores e professoras (Raimundo, ent. 10 set.
2023).

Dessa maneira, o contexto do PIBID oferece um conjunto de acdes e ferramentas que
proporciona um projeto de formacao mais consistente, que tem como pano de fundo a interacao
entre os discentes, os professores da educagao basica e a pesquisa, resultando em uma proposta

mais proficua de aprendizagem. Assim,

as relagdes construidas nos projetos PIBID [...] podem ser vistas como
experiéncias exemplares envolvendo a escola basica e a universidade, pois
tém proporcionado planejamentos conjuntos, desenvolvimentos de praticas
inovadoras, estudos ¢ debates compartilhados entre licenciandos,
professore(a)s universitarios e da escola basica (Zaidan et al., 2021, p. 28).

Nem todos os estudantes dos cursos de licenciaturas t€ém a oportunidade de participar
do PIBID, como ocorreu com a PE Rosa, por exemplo. Entretanto, as interagdes que ela
estabeleceu com as colegas de curso que participavam do Programa possibilitou que conhecesse
o processo de formagdo realizado no ambito do PIBID. A PE Rosa revela em sua narrativa uma
certa decepcao por nao ter participado desse Programa, uma vez que diz se sentir excluida desse
processo formativo, como pode ser observado em sua narrativa: “Na época eu fui excluida,
sabe? Eu fui excluida do PIBID, eu ndo participava, mas minhas amigas participavam, minhas
colegas de curso eram todas do PIBID, entdo eu via tudo que todo mundo fazia. So que eu

estava em outro ambiente, na época eu me senti muito excluida” (Rosa, ent. 21 dez. 2023).

Ela aborda ainda uma certa assimetria em relagdo a sua formagdo e a formacao dos
estudantes que participaram do PIBID. Para ela, seu processo formativo foi mais superficial,
pois ndo teve a oportunidade de explorar o mesmo conhecimento didatico-pedagdgico que o

PIBID proporcionou aos seus colegas. Ela narra:

Eu acho que gostaria de ter explorado mais essa parte de recursos pedagogicos, recursos
didaticos, que no caso, como eu ndo fui estudante do PIBID eu encaro que eu sai com uma
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formagdo rasa. Eu posso afirmar: eu sai com uma formagdo rasa nesse sentido, porque os

estudantes do PIBID ndo, porque os que eram do PIBID ndo. Porque eles ja tinham mais
contato com a construgdo de material, com o desenvolvimento de plano de aula. Como eu
disse, eu fiz Estagio I, Estagio 1. Se eu fiz dois planos de aula, foi isso que eu fiz, entendeu?
(Rosa, ent. 21 dez. 2023).

A participagdo no PIBID ¢ condicionada a um processo seletivo, o que ndo garante que

todos os licenciandos tenham a oportunidade de acessar o processo formativo desenvolvido

pelo programa. Para participar do processo seletivo, ¢ necessario que os discentes cumpram

com alguns requisitos, como disposto no regulamento do Programa:

I - Estar regularmente matriculado em curso de licenciatura participante do
Subprojeto da IES responsavel pelo Projeto Institucional;

IT - Ser aprovado em processo seletivo realizado pela IES;

IIT - Possuir bom desempenho académico, evidenciado pelo historico escolar,
consoante as normas da IES; e

IV - Possuir disponibilidade de tempo para se dedicar as atividades do PIBID,
conforme carga horaria mensal estabelecida em edital (Capes, 2024, p. 11).

Além dos requisitos definidos no edital para a selecdo dos pibidianos, o curso de

Licenciatura em Matematica da UFLA tem como exigéncia a apresentacdo do memorial de

formagdo. Esse modelo de escrita pode ser um instrumento de avaliagdo que possibilita aos

coordenadores identificar o potencial dos estudantes e o lugar em que eles desejam realmente

estar, uma vez que o “autor ¢ ao mesmo tempo escritor/narrador/personagem da sua historia”

(Prado; Soligo, 2007, p. 7).

Embora a PE Rosa ndo tenha participado do PIBID, sua ideia corrobora a percepgao que

o PF Raimundo tem sobre esse programa. Para eles, o PIBID tem um grande potencial para

assumir o papel do Estagio Supervisionado. Isso porque esse programa traz em sua génese um

processo de

interagdes que proporcionam aos participantes — em especial aos PM® — com
eles proprios, com os demais envolvidos, com a escola, com os conhecimentos
académicos e com os experienciais, e pela possibilidade de neles vivenciarem
os processos de elaboracdo da experiéncia (ter, fazer e pensar) (Coura;
Oliveira, 2026, p. 7).

Assim, a riqueza produzida no PIBID se dava em meio a um movimento de interagao

entre os discentes, os professores orientadores e os professores supervisores. Esse movimento

ocorria durante reunides direcionadas aos estudos tedricos e relacionados aos conhecimentos

8 professor de Matematica
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matematicos necessarios para o desenvolvimento dos planos de aula. O compartilhamento das
ideias registradas pelos estudantes apos o desenvolvimento das aulas também era outro
elemento importante para uma formacao critica e reflexiva, pois possibilitava refletir ndo
apenas sobre a nossa pratica, mas também sobre a complexidade que envolve todo processo
educativo. Dessa maneira, a forma¢do no PIBID possibilitava ainda a formag¢do da minha

consciéncia politica.

Durante a entrevistaconversa realizada com a PE Hipatia, suscitamos ideias que nos

levaram a pensar sobre a politiza¢ao dos estudantes do curso. Para mim,

o PIBID também politiza a gente. Porque assim, na pior das hipoteses faz a gente entender
0 porqué que a gente pensa de certa maneira. Eu sempre fui uma pessoa, que sempre fui
contra muitas coisas que estavam ai na nossa sociedade, mas eu ndo sabia por que que eu
era assim. Eu ndo sabia de onde eu tirava aquilo, porque que certas coisas me
incomodavam bastante, mas eu ndo tinha aquela ideia, olha isso me incomoda porque é
injusto, por que é que uma parte da sociedade que tem demais e outras tém de menos? Isso
ndo esta certo e a partir do PIBID eu comego a olhar para a estrutura social e comego a
ver questoes que explica certas coisas, sabe? E ajuda a me posicionar melhor e com
argumentos mais cientificos. Uma coisa que eu vi muito na pandemia, eu ficava assim,
gente! E aquela frase que pra mim é famosa: “muitos pesquisadores falam sobre isso”.
Mas quem eram esses pesquisadores? Que tipo de pesquisa? Pesquisa em que contexto?
Em que momento? Ndo adianta vocé falar: Ah! Dados cientificos mostram isso, mas que
dados? Que pesquisas mostram isso? Que institui¢oes trazem esse tipo de pesquisa? E
olhar com esse cuidado, eu acho que é isso, eu me _formei a partir do PIBID também. Por
conta de muitas questoes discutidas la. Eu acho que me levou a parar, pensar e olhar.. ah,

eu detesto essas expressoes: “‘muitos cientistas falam”, “muitos pesquisadores...”,
“pesquisas mostram”. Mas que pesquisas? De onde vem essa pesquisa? (Nilvana, ent. 10
jan. 2024).

Desenvolver esse olhar critico para as questdes sociais, como a desigualdade social e a
crise ambiental; e para 0 modo como a politica institucional estd diretamente ligada a esses
problemas ¢ fundamental para promover uma educa¢do voltada para a formacdo de pessoas
mais criticas e conscientes. Nessa perspectiva, a exigéncia do memorial de formagdo e a
continuidade da sua escrita durante a participacao no PIBID com a articula¢do das experiéncias
vivenciadas no Programa com as vivenciadas no estagio, tanto na disciplina quanto na escola,
eram fundamentais para orientar e promover as reflexdes com relagdo a pratica docente, a

formagao da consciéncia politica € o compartilhamento de conhecimentos.

Dai a importancia de fazer da formagao inicial um ambiente fértil para questionamentos
e para o processo reflexivo, como acontecia no ambito do curso e do PIBID, um ambiente que
potencializava ndo somente a aprendizagem pedagdgica, mas sobretudo a tomada de
“consciéncia do quanto sabemos e nem sabemos que sabemos. E do quanto ainda nao sabemos,

mas podemos com certeza aprender” (Prado; Soligo, 2007, p. 9).
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7.2 Iniciacdo Cientifica e Projeto de Extensdo®: um caminho para constituir uma pratica
docente com um olhar para a pesquisa cientifica

A pesquisa tem um papel fundamental na formacgao do futuro professor, uma vez que o
conhecimento cientifico contribui para compreensao e constru¢do de um projeto da Educagao
e sua complexidade. Além disso, possibilita a constru¢do de uma educacdo mais critica que
permita compreender os problemas sociais que estdo para além da sala de aula e, assim, tentar
mitiga-los. Dessa maneira, os cursos de licenciatura que tém projetos de fomento a Iniciacao
Cientifica “visam subsidiar de forma consistente a formacao docente de seus alunos aliando a
triade ensino, pesquisa ¢ extensdo” (Zaidan et al., 2021, p. 373). Nesse sentido, o curso de

Licenciatura em Matematica da UFLA destaca algumas ac¢des

que tém como foco a pesquisa da futura professora e do futuro professor: apoio
a participagao em projetos de iniciagdo cientifica (financiado e voluntério)
com tematicas vinculadas a Matematica, Educagdo Matematica e Matematica
Aplicada; promogdo de cursos de formagdo em atividades de pesquisa e
participagdo em Congressos, como por exemplo, o Congresso de Iniciagdo
Cientifica (CIUFLA) (UFLA, 2024, p. 29).

Os egressos, sujeitos desta pesquisa, ja participaram de programas como: PIBID — ja
discutido neste trabalho —, Iniciacdo Cientifica ou Projetos de Extensdo. A partir das narrativas
realizadas no contexto desta pesquisa € da minha propria historia de formacao, foi possivel
compreender as contribuicdes desses ambientes para a formagao desses professores. Daminelli

(2018, p. 180) denota que

a motivacdo e o envolvimento dos estudantes com as atividades de pesquisa,
como bolsista ou como voluntario na Iniciagdo Cientifica, t€ém outro papel
fundamental na instituicdo, que ¢ a contribuicdo dessas atividades para a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e¢ extensdo. A participagdo em
atividades de pesquisa traz beneficios diretos para o desempenho dos
estudantes em sala de aula, e a realizagdo de pesquisas e a produgdo de
conhecimentos agregam beneficios também para a atuagao docente em sala de
aula.

A PE Rosa relata que durante seu processo formativo inicial participou de dois projetos,
a Iniciagdo Cientifica®® e o Projeto de Extensdo. Na sua concepgdo, esses projetos foram

fundamentais para o seu processo formativo inicial. Ela destaca que o seu conhecimento sobre

8 Projeto de Extensdo: agio processual e continua, de carater educativo, social, cultural, cientifico ou tecnolégico,
com objetivo especifico e prazo determinado, registrado, preferencialmente vinculado a um programa de
extensao ou como projeto isolado.

% Programa Voluntario de Iniciacdo Cientifica (PIVIC), desenvolvendo o projeto de pesquisa intitulado: A
formagdo docente: primeiras aproximagoes com as teorias psicogenéticas, sob orientacdo da Professora Elaine
das Gragas Frade, do Departamento de Educag@o.
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a pesquisa cientifica foi construido a partir da experiéncia vivenciada no ambito da Iniciagdo
Cientifica, a qual ¢ “considerada como principio cientifico e educativo, e, principalmente, como
conjunto de eventos e praticas de letramento do dominio académico” (Leite; Pereira; Barbosa,

2022, p. 3). Ela declara:

A Inicia¢do Cientifica, ela foi uma iniciacdo voltada para a pesquisa mesmo. [...] eu
estudei alguns autores que na época eu ndo compreendia totalmente qual era a ideia, mas
ja foi um pontapé, no mestrado eu voltei a estudar esse mesmo autor, que trazia teorias
voltada para a Educagdo, novamente eu enxerguei sentido dentro daquilo que eu estava
observando. Esse projeto de Inicia¢do Cientifica serviu para eu situar dentro do curso em
relacdo a escrita de um trabalho dentro de uma norma cientifica (Rosa, ent. 21 dez. 2023).

A PE Rosa considerou a Iniciacdo Cientifica como a pavimenta¢gdo de um caminho para
a compreensao de teorias mais complexas sobre a educagao e a apropriagao da escrita cientifica.
Além da pesquisa cientifica, ela teve acesso também ao Projeto de Extensdo, o qual possibilitou

seu primeiro contato com a pratica em sala de aula, como mostra o excerto a seguir:

E da Iniciacdo Cientifica eu ja passei para um Projeto de Extensdo, esse Projeto de
Extensdo, ele era composto por um grupo de estudantes que desenvolvia uma determinada
proposta nas escolas publicas. Era semelhante ao PIBID, eu falo semelhante porque o
PIBID tinha o seu objetivo voltado dentro da Licenciatura em Matemdatica. Como eu fiz
esse Projeto de Extensdo no Departamento de Extensdo, entdo tinha um pouco de
matematica, porém as nossas reflexoes eram mais voltadas para Educagdo. So que a gente
preparava aula, a gente teve oportunidade de ter experiéncia dentro da sala de aula, ou
seja, preparava atividade relacionando um determinado tema transversal |[...]
Acessibilidade, Prontosocorrismo e Educagdo para o Transito. Entdo era um grupo grande
dividido nessas trés dreas. Quando visitava as escolas iam os trés grupos. Entdo cada
grupo desenvolvia uma proposta. O meu grupo era da Acessibilidade, depois eu passei
para o da Educagdo para o Transito também (Rosa, ent. 21 dez. 2023).

Embora os estudos e as praticas realizadas no Projeto de Extensao trabalhassem o ensino
da matematica de forma tangencial, a PE Rosa destaca a importancia de acessar outros
conhecimentos, como: a elaboracao de planos de aula; a experiéncia da pratica docente no chao
da escola; a oportunidade de aprofundar seus estudos sobre temas relacionados a Educagdo; o
desenvolvimento do trabalho coletivo; e a oportunidade de desenvolver um trabalho com temas

transversais em sala de aula, cuja dimensdo estava atrelada a realidade social.

Face ao exposto, € possivel observar que a extensdo universitaria traz em seu
bojo o diferencial de proporcionar aos académicos uma solida e significativa
aprendizagem profissional, de modo que estes possam assim ampliar seus
horizontes acerca da realidade social e, através de uma consciéncia critica,
pensar na adocdo de estratégias politicoprofissionais [sic] de intervengdo
visando uma transformagdo qualitativa da mesma. Portanto, a extensdo
universitaria, como agdo que possibilita a interagdo entre universidade e
sociedade, constitui-se elemento fundamental capaz de operacionalizar a
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relacdo teoria-pratica e a articulagdo com o ensino e a pesquisa cientifica,
promovendo dessa forma uma troca de saberes erudito e popular (Santos,
2014, p. 47).

Nesse sentido, o Projeto de Extensdo de que a PE Rosa participou viabilizou o
desenvolvimento de um trabalho importante com os estudantes da escola publica, ou seja, a
constru¢ao de conhecimentos essenciais sobre a sua realidade social. Assim, propiciar que os
discentes participem de projetos e discutam reflexivamente sobre temas relacionados a
acessibilidade, prontosocorrismo e educacdo para o transito potencializa a tomada de
consciéncia sobre a formacao cidada dos estudantes da educagdo basica ¢ uma formacao mais

ampla e social dos discentes.

Embora a PE Rosa tivesse a oportunidade de acessar um conhecimento proprio da
pratica docente, ela percebeu que a inser¢ao do futuro professor no seu ambiente de trabalho
vem carregada de medo e inseguranga — ¢ assusta. Por isso, acredita ser fundamental que um
curso de licenciatura tenha um professor formador que possa estar mais proximo do discente ao
iniciar as primeiras experiéncias como docente. Nesse sentido, ela considera que o Projeto de
Extensao teve um papel essencial no seu processo formativo, visto que, ao iniciar sua pratica
no ambiente escolar, havia uma professora mais experiente para lhe mostrar o melhor caminho
a ser tomado. Esse processo fica claro na narrativa da PE Rosa:

Ndo foi facil, vocé me entende? Nunca foi facil. [...]. As primeiras vezes, ndo é igual é hoje,
porque hoje eu ndo ligo mais, sabe? Entra ano, sai ano, muda turma e a gente vai ficando
com uma naturalidade que... faz parte do dia a dia, porque ja estou ali, a gente passa
duzentos dias letivos dentro de uma sala de aula, entdo nao é novidade mais, entdo nao
assusta. Mas no comego assustava muito e o Projeto de Extensdo, desenvolve, prepara,
estuda, debate, possibilita receber um feedback de uma pessoa que ja tem mais experiéncia,
que no caso ¢ a professora orientadora, isso foi muito bom. Acho fundamental, acho que
ninguém podia sair sem ter isso. Acho fundamental, sabe. Isso é um curso pra mim, vai
alem de toda disciplina que vocé faz, eu acho que saber preparar, saber ir la, saber
conduzir uma aula, ter alguém pra te orientar como vocé vai fazer isso, ter alguém pra te

mostrar esse caminho. Para mim é o ponto mais importante de um curso de licenciatura
(Rosa, ent. 21 dez. 2023).

Dessa maneira, o Projeto de Extensao possibilita ao licenciando conhecer minimamente

0 ambiente em que vai desenvolver seu trabalho, por isso a importancia de dedicar um tempo

na graduagdo para vivenciar as experiéncias possibilitadas nesse espaco de formacao, uma vez
que

durante a graduacdo os académicos que participam de projetos de extensdo

possuem uma oportunidade a mais de inser¢do na realidade que encontrara
quando tornar-se um profissional. A extensdo possibilita ao académico a
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experiéncia o contato entre o aprendizado na Universidade e a aplicabilidade
de sua profissdo na sociedade, conhecendo a pratica de sua profissao
(Manchur; Suriani; Cunha, 2013, p. 338-339).

Como mencionado neste trabalho, alguns egressos tiveram a oportunidade de participar
do PIBID, do Projeto de Extensdo e da Iniciacdo Cientifica, porém, enquanto a PE Rosa
participou da Iniciagdo Cientifica e do Projeto de Extensdo e o PE Jodo ¢ a PE Estrela
participaram da Iniciagdo Cientifica e do PIBID, a PE Hipatia e eu participamos apenas do

PIBID.

Diferentemente da PE Rosa, o PE Jodo iniciou sua experiéncia com a Iniciacdo
Cientifica ainda no Ensino Médio Técnico, mas também vivenciou esse processo como
estudante da graduacdo. O projeto de Iniciag¢do Cientifica ndo ¢ desenvolvido apenas no Ensino
Superior. Na LDB (Brasil, 1996) os projetos de Iniciacdo Cientifica podem ser acessados
também por estudantes do Ensino Médio e do Ensino Médio Técnico. O PE Jodo relata que sua
aproximagdo com a pesquisa cientifica, a participagdo em eventos e, consequentemente, o
acesso ao contexto das universidades se deram a partir da sua participagdo na Iniciagdo
Cientifica quando ainda cursava o Ensino Médio Técnico. Nesse sentido, Leite, Pereira e

Barbosa (2022, p. 4) apontam que

uma das formas de educacdo pela pesquisa sdo os programas de iniciagdo
cientifica. Como o proprio nome revela, consistem numa pratica de introdugéo
progressiva de estudantes no fazer cientifico de um determinado campo da
ciéncia, por meio da interagdo com outros parceiros e de sua participagdo,
mesmo que periférica, nos locais institucionais de produgao e socializagdo do
conhecimento cientifico.

Em consonancia com esses autores, o PE Jodo relata:

Além de ter a bolsa de Iniciacdo Cientifica e tudo mais e ai no Ensino Médio eu ja comecei
a... primeiro a entender um pouquinho mais o que era uma Instituicdo Federal e que a
formacgdo ia além de cursar as disciplinas. Quando eu comecei a fazer por exemplo, esses
. . . . ~ . 7 Tgl . . .
projetos que eu tinha de Iniciagdo Cientifica que o CEFET" proporcionava, foi ali que eu
participei dos primeiros eventos, foi ali que eu fiz o meu primeiro banner, foi ali que eu
comecei a entender, conhecer outras Institui¢oes de Ensino por conta de estar fazendo a
Iniciagdo Cientifica (Jodo, ent. 30 ago. 2023).

Além da sua contribui¢do a formagdo, o projeto de Iniciagdo Cientifica pode ser
considerado uma politica de permanéncia para os estudantes durante sua formacdo. Essa

politica de permanéncia visa “promover a democratizagdo do acesso a educagdo superior e a

% Centro Federal de Educagio Tecnoldgica
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educacao profissional técnica de nivel médio, por meio da adog¢do de agdes complementares de
promocgao de desempenho académico” (Capes, 2024). O PE Jodo teve acesso a algumas agdes

de assisténcia estudantil, entre elas estavam o PIBID e o Projeto de Iniciagao Cientifica:

Quando eu voltei para o Brasil®, eu estava sem bolsa, eu precisava de bolsa. Eu morava
no alojamento e meus pais ndo tinham condigoes de me mandar dinheiro. E ai eu falei com
a Beatriz e ai a gente criou um projeto, eu acho, de bolsa atividade na época. [...] Ai depois
eu fiz bolsa de Iniciacao Cientifica, mas ja pensando no meu TCC (Jodo, ent. 30 ago. 2023).

Diferentemente do trabalho desenvolvido pela PE Rosa nos programas de Iniciacio
Cientifica e Extensdo, os quais tinham a matematica como tema secundario, o PE Jodo
desenvolveu em sua pesquisa um trabalho voltado estritamente para conteiidos matematicos.

Essa pesquisa resultou em seu TCC, como relata:

Ai nessa bolsa de Iniciagdo Cientifica, a gente discutiu, cdlculo mental, cdlculo
aproximado, calculo com calculadora. Eu desenvolvi meu projeto em relagdo a isso, [...]
a gente desenvolveu uma calculadora, um software na verdade, que tinham essas
calculadoras, eu acho que eram quatro, uma que era calculadora mental que o aluno
digitava uma operagdo assim: uma operagdo basica de adi¢do e a calculadora dava ideias
de como ele poderia realizar mentalmente aquele cdlculo para desenvolver as proprias
estratégias de calculo dele sem precisar utilizar a calculadora. Ai a quebrada, vocé
quebrava os numeros e tinha que resolver uma operagdo com os numeros quebrados. Tinha
a calculadora normal e o calculo aproximado, que vocé aproximava dezena, unidade,
centena e ele te dava aproximagoes mais proximas e as aproximagoes mais distantes do
resultado, do cdlculo exato. Entdo era isso. Ai o meu projeto de Inicia¢do Cientifica foi
isso, que depois transformou no meu TCC. Meu trabalho de conclusdo de curso (Jodo, ent.
30 ago. 2023).

Embora a PE Estrela ndo traga muitos detalhes sobre seu processo de formagdo no
periodo em que esteve inserida no programa de Iniciacdo Cientifica, ela fala sobre a

aproximagao com a pesquisa cientifica e com o trabalho académico:

Na Iniciagdo Cientifica eu aprendi como que se faz uma pesquisa, a estudar as pesquisas
disponiveis para desenvolver outra pesquisa, como estudar. Entdo, a Iniciagdo Cientifica,
ela me ajudou nesse sentido de trazer um foco maior para a parte académica. Do
desenvolver um trabalho escrito, vamos dizer assim, de como produzir um trabalho
(Estrela, ent. 09 jan. 2024).

A partir dos trabalhos realizados pela PE Rosa, pelo PE Jodo e pela PE Estrela, ¢ possivel

perceber que as propostas desses programas sao bem diversificadas e ddo a oportunidade de

92 Na metade do ano de 2012 o PE Jodo teve a oportunidade de fazer um intercidmbio internacional. No entanto,
ele teve que escolher entre dois programas: o Programa Ciéncias sem Fronteiras/CNPq para estudar na
Universidad de Valladolid na Espanha ou o Programa de Mobilidade Mercosul/MEC’s (PMM) na Universidad
Nacional Del Sur na Argentina. Entdo, ele optou pela Argentina. Na Argentina fez disciplinas relacionadas a
educacdo e estdgio em quatro escolas na cidade Bahia Blanca. Além disso, ele também teve a oportunidade de
ministrar aulas na Penitencidria N°.4, de Bahia Blanca, onde vivenciou as experiéncias de sala de aula como
professor voluntario de Lingua Portuguesa e Cultura Brasileira.
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acessar um conhecimento amplo sobre a vida académica e o contexto da formagdo docente.
Nesse sentido, “o Programa de Iniciacao Cientifica abrange tanto aspectos relacionados a
formagdo do pesquisador e a preparagdo para a pds-graduagdo, quanto os aspectos ligados a
formagdo pedagogica do aluno” (Pinho, 2017, p. 667). Além disso, ao falar desses programas,
principalmente do programa de Iniciacdo Cientifica, entende-se que “a iniciagdo cientifica
exercita também outra responsabilidade de natureza social, perante uma realidade diferente

daquela exclusivamente cientifica” (p. 670).

Na proxima secao irei abordar o Estagio Supervisionado e suas contribui¢cdes para a

formagao docente.

7.3 Estagio Supervisionado: contribui¢des e auséncias na formagdo docente

O Estagio Supervisionado ¢ um dos processos mais importantes ¢ necessarios para a
formagdo docente, uma vez que, frequentemente, ¢ o Unico ou o primeiro momento em que
parte dos estudantes da graduacao tém acesso ao espago proprio da pratica docente — o ambiente
escolar. Nesse sentido, o estagio docente pode ser entendido como um espago de aproximagao
entre o conhecimento produzido na academia e o conhecimento construido na pratica. Esse
processo contribui para a inser¢ao do futuro professor no ambiente em que ird exercer sua

profissdo. Assim,

a atividade de Estagio Supervisionado é de natureza didatico-pedagdgica e
permite a estudante e ao estudante vivenciar experiéncias em contato direto
com o ambiente de trabalho, possibilitando o aprofundamento de seus
conhecimentos académicos e profissionais, oportunizando a realizagdo de uma
reflexdo critica acerca das praticas educacionais e a familiarizagdo com a
escola num contexto de futuro profissional da Educagdo (UFLA, 2024, p. 45).

Dessa maneira, o estagio assume um papel fundamental na formagdo docente, ¢ um
espaco de construcdo, reflexdo e desenvolvimento da pratica e possibilita um contato direto
com os conhecimentos proprios da docéncia. Embora existam outras possibilidades de contato
com a escola, como o PIBID, o estdgio, devido a seu papel institucional e formativo, ¢
imprescindivel. Nessa perspectiva, a PE Estrela fala sobre sua experiéncia atual como
supervisora do PIBID — ela ressalta que a auséncia de contato, pela forma como o PIBID ¢
pensado e desenvolvido, pode gerar lacunas importantes para a compreensao da pratica docente
como profissdo. A professora aponta que, de modo geral, estudantes do PIBID que ainda ndo
passaram pela experiéncia do Estagio Supervisionado costumam apresentar mais dificuldades

em relacdo a compreensdo das obrigagdes do professor e da propria postura docente. Ela destaca



234

a falta de experiéncia desses licenciandos em “ndo conseguir controlar uma sala de aula, o
siléncio e de pedir participagdo. [...] Entdo até eles entenderem esse processo, levou um certo
tempo. E no grupo que eu estava eram as mais novas, entdo as que ndo tinham feito nem Estagio

ainda (Estrela, ent. 09 jan. 2024).

A fala da PE Estrela também permite refletir sobre o modo como o estagio pode revelar
dimensdes por vezes invisibilizadas da docéncia: controle de turma, improviso, postura, gestao
de tempo, uso de tecnologias e tomada de decisdo. Dessa maneira, o estdgio ndo ensina apenas
a “dar aula”, mas também a compreender a complexidade cotidiana do trabalho docente, desde
coisas mais simples, como tecnologias, até questdes mais complexas, como lidar com

estudantes, suas necessidades e especificidades.

Além disso, ela relata que a pandemia da Covid-19 foi um complicador para alguns
estudantes, ja que eles ndo puderam realizar o estagio presencialmente. Para ela, algumas
dificuldades em ag¢des simples, como no uso de tecnologias na realizagcdo de uma aula, poderiam
ser minimizadas se tivessem feito o estagio presencial. Dessa maneira, seu relato apresenta
indicios de que a pratica docente e o contato com a escola, com os professores regentes € com
os estudantes sdo elementos imprescindiveis da formagdo. Ainda, a dificuldade de alguns
licenciandos com a estrutura tecnoldgica que passou a ser utilizada na pratica didria reforga a
ideia de que o contexto e as contingéncias praticas do cotidiano docente sdo desafiadores e as
questdoes a esse respeito devem ser centrais — questdes que o Estagio Supervisionado

frequentemente levanta. A PE Estrela conta:

eles vieram de uma pandemia e ndo tiveram Estagio em sala de aula como a gente estd
acostumado. Entdo eles ndo tiveram esse contato, eles estavam muito perdidos,
literalmente perdidos. Eles ndo sabiam... ndo sabiam mesmo como era o desenvolvimento
de uma sala de aula, as vezes, como ja aconteceu algumas vezes, preparar uma aula com
datashow, as vezes acontecer algum problema e o equipamento ndo ligar ou faltar um T
(Estrela, ent. 09 jan. 2024).

A PE Hipatia, por sua vez, ressalta as contribui¢des tanto do PIBID quanto do Estagio
para a constru¢do da identidade docente, ja que até aquele momento ela ainda ndo havia visto
conteudos relacionados as disciplinas didatico-pedagogicas e/ou voltadas para a Educacao
Matematica. Dessa maneira, nem toda presenca na escola produz a mesma aprendizagem e a
mesma compreensdo do ambiente escolar. O estadgio parece colocar o licenciando diante de uma
responsabilizacdo mais direta pela aula, pela turma e pelo planejamento, o que acarreta

diferentes dimensdes do trabalho docente. Nas palavras da PE Hipatia:
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Embora a gente ndo tenha pego a altera¢do em si na nossa grade, dentro da nossa
formacgdo, isso foi entrando por outros caminhos; por exemplo, eu toquei no assunto da
Matematica Escolar que era um incomodo que a gente sempre tinha. E ai? E a matematica
que a gente vai trabalhar na escola, onde que ela entra aqui? Eu estou estudando Calculo,
eu estou estudando Geometria Analitica, estou estudando Geometria Espacial, A'lgebra,
Algebra Linear, mas a gente sabe que isso é o depois, mas e, o antes? [...] E isso comecou
a aparecer muito nas aulas que a gente tinha de Estagio, nas falas sobre essa matemdtica
que vocé vai ensinar na sala de aula. Na tentativa de conexdo do que vocé esta aprendendo
la em Calculo e o qué que isso tem a ver com a matemdtica que vocé vai ensinar la na sala
de aula. [...] Eu acho que eles mesmos [o0s professores formadores] foram percebendo que
precisava entrar algumas coisas que faltavam e eles foram trazendo ou dentro do PIBID
ou nas aulas de Estagios, ou nas aulas especificas de Educac¢do Matematica (Hipatia, ent.
10 jan. 2024).

A fala da PE Hipatia indica algumas auséncias importantes que implicam em
necessidades formativas do estagio, como: auséncia do estagio presencial na pandemia,
auséncia de formacao tecnoldgica, auséncia de disciplinas que articulem matematica académica
e matematica escolar, auséncia de clareza sobre o papel do professor regente, auséncia de
experiéncias concretas com sala de aula antes do fim do curso. Todas essas lacunas podem ser
preenchidas ou discutidas no Estidgio Supervisionado, o que refor¢a sua importancia na

formagao do professor.

A PE Hipatia traz indicios em sua fala de que, além do PIBID, as aulas de estagios
também constitui um espago de formacdo onde os futuros professores pudessem acessar
conhecimentos relacionados a praxis docente de maneira mais efetiva, visto que a disciplina de
estagio pode ser um “espaco para discutir e ampliar horizontes quanto a formagdo inicial de
professores de Matematica, principalmente nas aulas de orientagdo e discussdo das praticas de
estagio realizadas na universidade, se estas forem subsidiadas pelo didlogo” (Barbosa; Lopes,

2021, p. 14-15).

O processo dialogico esteve também muito presente na minha formagao, tanto no PIBID
quanto no estagio. O estdgio foi, para mim, um espaco de constru¢do e reconstru¢do do meu
pensamento politico, pois era um lugar onde eu ouvia, refletia, construia e reconstruia minha
visao de mundo enquanto me formava docente. O momento coletivo também me atravessou,
em um processo de presenciar a pratica de um professor mais experiente e de experienciar a
construcado e, posteriormente, o desenvolvimento do plano de aula em conjunto com mais duas
colegas do curso. Considero esse momento muito rico, uma vez que compartilhamos

conhecimentos, desafios, sorrisos, insegurancgas ¢ medos.

Ao mesmo tempo, o Estagio Supervisionado pode ser formativo e desafiador para o

professor regente que recebe os licenciandos. De acordo com Souza e Bernardes (2015), o
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Estadgio Supervisionado ¢ um espago de mediag¢do, acolhimento, negociacdo de papéis e
conformac¢do. Dessa maneira, a relagdo entre o professor regente/supervisor e o licenciando
pode gerar inseguranga, medo de errar, tensdo com a realidade escolar e duvidas identitarias;
mas também produz aprendizagem situada, reflexdo sobre a pratica, construcao da identidade

docente e desenvolvimento profissional do proprio professor regente (Souza; Bernardes, 2015).

Assim, inclusive durante as discussdes no contexto do Estagio, o professor regente nao
¢ apenas um avaliador, mas também um coformador. Embora o professor regente seja central,
muitas vezes ele aparece institucionalmente como alguém que “recebe” o estagiario, mas nao

como sujeito formador, o que dialoga com Souza e Bernardes (2015).

Nesse sentido, confesso que havia um certo medo de passar pelo crivo tanto da
professora orientadora do estagio quanto da professora regente, afinal estdvamos sendo
avaliadas por elas. Mas o processo de socializagdo e didlogo realizado durante as aulas de
estagio nos possibilitou construir novos conhecimentos e acreditar que estavamos no caminho
certo, o que refletiu diretamente em nossa postura nas salas de aula e no contato com a
professora regente. Nessa perspectiva, o medo e a inseguranga ndo sao falhas, mas componentes
fundamentais do processo de construcao da identidade docente. O didlogo, a orientagdo e o
memorial permitem transformar a inseguranca em — e essa reflexdo, em pratica consciente e

informada. Dessa maneira,

para que o estagio se torne um espaco formativo potencializador de praticas
reflexivas, é importante que os estagiarios tenham a oportunidade de discutir
sua atuagdo didatica. Um caminho possivel para que isso se concretize ¢ a
supervisdo de estdgio, feita por professores que atuam na escola ou por
formadores, durante as aulas de orientacdo na universidade (Barbosa; Lopes,
2021, p. 15).

Outro elemento importante que contribuiu para valorosos momentos de didlogos e
reflexdes foi o memorial de formacao, cuja escrita iniciei ainda no primeiro periodo da
disciplina de Estagio. Nessa disciplina, o memorial de formagdo substituiu o relatério de
estagio; ele era considerado pelos professores formadores como uma ferramenta

potencializadora para uma formacgao pautada no processo de (auto)reflexao. Afinal,

vivemos em um mar de histdrias, ¢ como os peixes que (de acordo com o
provérbio) sdo os ultimos a enxergar a agua, temos nossas proprias
dificuldades em compreender o que significa nadar em historias. Nao que nao
tenhamos competéncia em criar nossos relatos narrativos da realidade — longe
disso, somos, isso sim, demasiadamente versados. Nosso problema, ao
contrario, € tomar consciéncia do que fazemos facilmente de forma automatica
(Bruner, 2001, p. 140).
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Nesse sentido, o memorial de formacao pode “propiciar aos alunos uma pratica
(auto)formativa inovadora, visto que ao terem a oportunidade de narrarem suas memorias
relativas a trajetdria de formagao” (Caporale, 2013, p. 1-2) ele proporciona uma reflexao critica
sobre as experiéncias vivenciadas tanto no estagio quanto nas disciplinas cursadas na

universidade.

Além disso, memorial de formagdo constitui uma pratica formativa e constitutiva de
nossa identidade profissional, pois ela nos possibilita (re)significar nossas praticas em sala de
aula e compreender o porqué de fazermos determinadas praticas ou assumirmos determinada
postura. A escrita de si e de sua vivéncia como discente juntamente com o movimento de
oralizar essa escrita em um coletivo de futuros professores como acontecia nos estagios e no
PIBID, ou seja, a troca de experiéncia, possibilita que todos os estudantes tenham acesso as
historias, aos conhecimentos e as reflexdes sobre a profissdo docente. O fato de esse processo
acontecer ao longo dos quatro semestres, nas disciplinas de estdgio, potencializava que os
futuros professores, inclusive os que nao participavam do PIBID, acessassem as experiéncias
vivenciadas naquele ambiente. Outra questao importante estava relacionada a cultura escolar
que os estagiarios experienciavam, uma vez que era no momento de socializagdo do memorial
que o conhecimento das diferentes culturas escolares era apresentado aos colegas. A escrita

reflexiva € constitutiva da identidade profissional.

Assim, o Estagio Supervisionado se constitui ndo s6 um espago de aproximagdo com a
docéncia, mas também revelador das auséncias da formacdo inicial: ele potencialmente
evidencia lacunas no dominio da pratica, na articulagdo entre a matematica académica e a
matematica escolar, na formacgao tecnologica e no reconhecimento do professor regente como
coformador fundamental. As falas dos professores indicam que o estdgio ndo apenas contribui
para a formacdo docente, ele também denuncia aquilo que a formag¢do inicial ainda nao
conseguiu garantir plenamente. Esse processo formativo ¢ um diferencial das praticas adotadas
no curso. A escrita do memorial de formacao, substituindo o relatorio de estagio, ndo acontece
em todas as universidades e ele ¢ um diferencial importante para o curso de Licenciatura em

Matematica da UFLA.

A partir dos movimentos realizados nas praticas formativas — como o PIBID, a Iniciagdo
Cientifica e o Estagio Supervisionado —, € possivel perceber que suas contribui¢cdes siao
indispensaveis para a formacao docente, uma vez que potencializam a interagdo universidade-

escola e teoria-pratica e apresentam a realidade escolar para os futuros professores de
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matematica que irdo atuar na educacdo basica. No entanto, este trabalho me ajudou a perceber

as lacunas do estagio obrigatdrio, sugerindo que o PIBID seria uma boa alternativa.
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8 UM OLHAR TEORICO SOBRE O CONTEXTO FORMATIVO: OS ACHADOS NO
PROCESSO DE CONSTRUCAO E RECONSTRUCAO DA IDENTIDADE DE UM
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

Hoje eu so vim agradecer por tudo que Deus me fez
Quem me conhece sabe o que vivi e o que passei

O tanto que ralei pra chegar até aqui e cheguei, cheguei
Lembro de varios veneno

Eu, inda menor, nunca sonhei pequeno

A minha coroa me criou sozinha

Levantando sempre no raiar do dia (bem cedo)
Sempre aprendi com ela a ser grata pelo que ainda vem
Hoje tu 5o vé os close, nunca viu meus corre

Mas, pra quem confia em Deus, o sonho nunca morre
Feé pra quem é forte

Feé pra quem ¢ foda

Fé pra quem ndo foge a luta

Fé pra quem ndo perde o foco

Fé pra enfrentar esses filha da puta

Fé pra quem é forte

Fé pra quem é foda

Fé pra quem ndo foge a luta

Fé pra quem ndo perde o foco

Fé pra enfrentar esses filha da puta

Fé no proceder, na luta e na lida

Enquanto a gente ndo conquista, segue em frente firme
Que a nossa firma é forte

Nunca foi sorte, irmdo

Sempre foi Deus, sempre foi Deus

Hoje eu sonhei que um dia estaria onde ninguém pensou
Se Ele quiser, eu piso onde ninguém pisou

Humildade e sabedoria para me guiar

E o impossivel é possivel pra quem acreditar [...]

O Made, 6 Mde do Céu

Abencoai, abengoai, abencoai a correria

E o nosso pado de cada dia

O Mae, 6 Mde do Céu

Abencoai, abencoai, abencoai a correria

E minha fé que me guia

O Mae, 6 Mée do Céu

(Caetano e Bethania, 2024)%,

A realizacdo de uma pesquisa cientifica com base na pesquisa biografico-narrativa
convida a refletir sobre processos de constru¢do e desconstrucdo de novos caminhos e

identidades construidas e reconstruidas durante o percurso profissional. Esse processo se torna

mais profundo quando sua realizag@o se da a partir do contexto de um coletivo de professores

9 Miusica “Fé” — Cancio composta pela cantora Iza em 2024.
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formadores presentes em um curso de Licenciatura em Matematica — no qual me formei — e me
o @ . . . - s C
possibilitou sonhar “que um dia estaria onde ninguém pensou”. Foi com essa convic¢do que
trilhei os caminhos para a realizacao desta pesquisa. Entretanto, esse processo nao significa que
os desejos, os anseios ¢ as idealizagdes para esse curso foram concretizados plenamente, o que
abre espaco para que novos caminhos sejam trilhados rumo a novas investigagdes, como

apresentado neste capitulo.

8.1 Os principais achados da pesquisa: uma narrativa e seus desdobramentos na busca pela
resposta da questao de investigagao

A partir das minhas experi€éncias nesse universo ¢ de um processo de reflexao
juntamente com a minha orientadora Adair Mendes Nacarato, surgiu o desejo de investigar o
que estava por tras das mudangas no curso de Licenciatura em Matematica da UFLA. Assim,
busquei responder a seguinte questdo de investigagdo: “Como se deu o processo de
(re)construgdo da identidade do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA e quais praticas

formativas adotadas contribuiram para essa identidade?”.

A resposta para essa pergunta precisava atender a um objetivo geral que buscou
identificar instrumentos e praticas que contribuiram para a constituicdo da identidade do curso
de Licenciatura em Matematica da UFLA — na perspectiva dos participantes da pesquisa — e
para o processo de formagdo dos futuros professores de matematica. A partir desse objetivo
passei a olhar para os possiveis instrumentos e praticas formativas que influenciaram nas
mudangas que ocorreram no curso, como: resolucdes, identidade dos professores formadores,
praticas formativas e posi¢des ideologicas que fomentaram esse processo de mudanca.
Entretanto, para atender a esse objetivo maior, elenquei trés objetivos especificos, os quais

trabalho um a um na finalizagao desta pesquisa.

O primeiro objetivo foi mapear e analisar o processo historico de mudancas na Matriz
Curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA, identificando os agentes e os
contextos dessas mudangas. Nesse mapeamento, encontrei os caminhos percorridos por um
grupo de professores formadores da area da Educagao Matematica que viram, a partir da sua
formacao e das resolucdes, a possibilidade de constituir um processo de mudancgas nas Matrizes
Curriculares do curso, com vistas para a formagao docente do professor que ensina matematica
na educacdo basica. Esse processo se deu em meio a muitas disputas ideoldgicas, visto que o

curso foi criado com um viés com forte aproximacgao a um curso de bacharel. Nas palavras da
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PF Flor, no inicio do curso, nds (eu e meus colegas de curso) pegamos um periodo muito dificil,

momento em que havia pouquissimos professores da area da educacao.

Entretanto, politicas publicas para educacao como o REUNI, por exemplo, foram uma
virada de chave para a chegada de novos professores nas universidades e, com isso, houve um
aumento no numero de professores formados na area da Educacdo Matemadtica que vieram atuar
no curso de Licenciatura em Matematica da UFLA, formando, assim, o grupo de educadores
matematicos. Esse grupo promoveu as principais mudangas nas matrizes curriculares do curso,
as quais tiveram sua maior restruturacao com base na Resolu¢do CNE/CP n.° 2, de 1° de julho
de 2015 (Brasil, 2015). Nessa perspectiva, um contexto de lutas, um olhar para as resolugdes e
a for¢a de um grupo de educadores foram fundamentais para a constru¢do dessas mudangas,

formando uma identidade outra para o curso.

A identidade do curso de Licenciatura em Matematica da UFLA também se deu a partir
das praticas e das parcerias que influenciaram as mudangas realizadas, como orienta o segundo
objetivo. A transformacao da identidade profissional de dois professores formadores que tinham
sua formagdo na area da Matematica Pura e Aplicada refor¢cou ainda mais o grupo de educadores
matematicos. O apoio desses agentes foi importante para a consolidagdo do grupo durante as
disputas pelas mudangas nas matrizes curriculares, e eles empreenderam esforgos na formagao
dos futuros professores que ensinam matemadtica na educacao bésica. Nesse contexto, esses
agentes voltaram seu olhar e sua pratica docente para a drea da Educacdo Matematica. Além
disso, eles fortaleceram as praticas formativas, atuando, principalmente, no PIBID e nos
Estagios Supervisionados, espagos em que os futuros professores mais se aproximam da pratica

docente.

Ja o terceiro objetivo ajuda a responder a questdo de investigagdo, pautando as vozes
dos egressos e as praticas formativas adotadas que foram determinantes na constitui¢ao
profissional docente. A partir dessas vozes, foi possivel identificar algumas praticas formativas,
como o PIBID, a Iniciagcdo Cientifica e o Estagio Supervisionado, espacos que se ddo a partir
do processo de interagdo entre professores (profissdo), escolas (redes) e universidades (Ensino
Superior), refor¢ando a defesa de Novoa (2000). Esses espacgos se tornaram significativos na
formacgao dos egressos, visto que eles aproximam os licenciandos da pratica docente. O PIBID
tem a capacidade de promover a articulagdo entre a matematica académica e a matematica
escolar, além de oportunizar encontros formativos importantes para a reflexao sobre a pratica

docente.
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Nesse contexto, a escrita do memorial de formacdo e os registros de aulas sdo
instrumentos de formagdo potencializadores no processo formativo proposto pelo PIBID do
curso de Licenciatura em Matematica da UFLA. Simultaneamente a esse processo de formagao,
acontece também a socializagdo dessas escritas, a qual assume um papel importante no processo
de reflexdo durante a formacdo docente inicial e continuada, visto que os professores

orientadores também tém acesso a todo esse movimento.

Os achados desta pesquisa evidenciaram que o processo formativo dos integrantes do
PIBID esta pautado na formagao didatico-pedagodgica. Além disso, os pibidianos tém acesso ao
campo da escrita e dos eventos cientificos da area da Educagdo Matematica. Isso indica que
esses fatores contribuem para o fortalecimento da formagao do futuro professor de matematica
que vai atuar na educacao basica. Entretanto, o fato de o acesso ao PIBID ser restrito a um
grupo pequeno de licenciandos impossibilita um processo formativo mais consistente aos

demais estudantes da Licenciatura em Matematica.

Embora o PIBID nio seja acessivel a todos os estudantes, como mostrado neste trabalho,
os egressos que fizeram parte do programa, como o PE Jodo, por exemplo, tém sua pratica
docente pautada no conhecimento construido nesse espaco. Atualmente, o PE Jodo ¢
coordenador de PIBID, lugar em que acontece uma constru¢do ampla do conhecimento
cientifico e das praticas docentes. Nessa dire¢do, a PE Hipatia também reconhece a escrita como
potencializadora do seu processo de reflexdo sobre a sua pratica docente, outro reflexo da
formag¢ao no PIBID. Além deles, a PE Estrela viu no PIBID um espago de atuar como professora
orientadora, o que contribui para a formagdo de futuros professores de matematica e sua

formagao continuada.

Outros espacos de formacao presentes no curso de Licenciatura em Matematica da
UFLA sio a Iniciagdo Cientifica e os Projetos de Extensdo, ambientes que também promovem
a interacdo entre a universidade, a escola e os professores. Como evidenciado nesta pesquisa, a
Iniciacao Cientifica possibilita o acesso, principalmente, a pesquisa cientifica, enquanto os
projetos de extensdo aproximam a universidade, a escola e/ou a sociedade. Para a PE Rosa, a
Iniciagdo Cientifica ampliou seu conhecimento tedrico voltado para Educacdo. J& o Projeto de
Extensdo potencializou sua formagdo em relagdo ao trabalho coletivo e a realizagdo de

planejamentos relacionados a temas transversais, propiciando uma formacao mais ampla.

Além disso, o Projeto de Extensao e a Iniciacdo Cientifica possibilitaram a PE Rosa o
acesso a formagao didatico-pedagdgica e social e a participacdo em eventos cientificos. Assim

como a PE Rosa, o PE Jodo também teve parte de sua formagdo no contexto da Iniciagao
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Cientifica, a qual propiciou um amplo conhecimento sobre diferentes tipos de célculos, como:
calculo mental, calculo aproximado, calculo com calculadora. A pesquisa aqui desenvolvida
mostrou também que esses conhecimentos reverberaram na pratica docente desses professores

egressos.

Além desses ambientes de formacao, olhar para o Estagio Supervisionado revelou que
se trata de um espaco fundamental para a formacdo docente, visto que ele possibilita a
construgdo, a reflexdo e o desenvolvimento da pratica docente e viabiliza um contato direto
com os conhecimentos proprios da docéncia. Além disso, no Estagio Supervisionado, o
professor regente ndo ¢ tido como um avaliador, mas como um coformador, visto que a

formagao docente acontece principalmente nas relagdes no conhecimento académico.

Dessa maneira, esta pesquisa mostrou que o Estagio Supervisionado contribuiu e
contribui para a aproximag¢ao dos futuros professores com o contexto da sala de aula. Nesse
sentido, ele ¢ um processo formativo que possibilita que os futuros professores entendam os
estudantes e suas especificidades e a complexidade do trabalho docente. Por outro lado, o
Estagio Supervisionado tem suas limitagdes, visto que nem sempre ¢ possivel desenvolver uma
formagao tecnoldgica e a articulacdo entre a matematica académica e a matematica escolar. No
entanto, ele ¢ tido como um fator fundamental para a formagao dos futuros professores, visto
que, frequentemente, € o Unico e o primeiro momento em que parte dos estudantes da graduagao

tém acesso ao espago proprio da pratica docente — o ambiente escolar.

Contudo, a producdo dos dados realizada a partir de entrevistas narrativas e/ou
entrevistasconversas com cinco professores e cinco egressos do curso e os estudos relacionados
as resolucdes e as matrizes curriculares possibilitaram construir uma narrativa que sustenta a
seguinte tese: a chegada de docentes com formagdo na éarea da Educacdo Matematica
desempenhou papel significativo na constituicao e no desenvolvimento da identidade do curso,
influenciando a interpretacdo das matrizes curriculares, a elaboracdao do Projeto Pedagdgico do

Curso e a implementac¢do de praticas formativas.

8.2 Limites e possibilidades da pesquisa

Apropriar-se do conhecimento sobre a identidade propria de um curso de Licenciatura
em Matematica ndo ¢ um processo simples. Assim, considero as leituras, as escutas atentas e as
discussdes entre os pares muito importantes para esse processo, visto que um olhar apaixonado
para o objeto de pesquisa pode levar a conclusdes equivocadas sobre o que desejamos no ambito

de uma investigacao cientifica. Assim, o meu processo de qualificacao foi fundamental para
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desvelar minha visdo a respeito das transformagdes ocorridas no curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA, universo que se transformou e me transformou profundamente. Talvez
esse processo de transformacdo, o qual me fez despir-me de muitos preconceitos, tenha
possibilitado que eu me apaixonasse intensamente, tanto pelo curso quanto pela Educacao —
afinal essa pode ser uma justificativa. No entanto, ndo ¢ a mais plausivel para centrar uma

pesquisa cientifica.

Nesse sentido, a minha experiéncia na Qualificacao foi um termometro para entender
meus equivocos em relagdo a esta pesquisa, uma vez que o olhar de pesquisadores mais
experientes tem muito a contribuir para a nossa formag¢do e compreensdo sobre aquilo que
buscamos e entendemos, como, por exemplo, os achados desta pesquisa. Assim, redirecionar o
caminho da pesquisa por vezes se torna mais doloroso, mas, em outros momentos, permite
ampliar nosso conhecimento — neste caso, o conhecimento relacionado a identidade propria de
um curso de Licenciatura em Matematica —, contudo, olhar para minhas experiéncias no curso,
as historias contadas pelos participantes e as matrizes curriculares do curso ndo foi o suficiente

para entender a ideia de curso aqui apresentada.

Nessa perspectiva, foi necessario aprofundar nas leituras e nas discussdes nos grupos de
pesquisa e olhar para minha propria constituicdo como professora de matematica que trabalha
na educagdo bésica — e procurar entre esses aspectos o que constitui essa identidade formativa.
Nessa trajetoria, muitos achados foram encontrados, como a transformacao da identidade de
alguns professores formadores, as mudangas nas matrizes curriculares e os reflexos desse
processo formativo nos egressos do curso. Entretanto ndo foi possivel olhar para a identidade
dos professores formadores com formagdo na area da Matematica Pura e Aplicada que atuam

nos cursos de Licenciatura em Matematica.

Além disso, minha pesquisa ficou restrita ao curso de Licenciatura em Matemadtica da
UFLA e ao universo centrado nos professores formadores que atuam com a Educacao
Matematica. Nesse campo de investigacao cabe, ainda, olhar para os entraves que dificultam a
constituicdo de um curso que possibilite a formagao do professor que ensina matematica na
educacdo bésica a partir da articulagdo entre a matematica académica e a matematica escolar
em todo o contexto formativo. Os achados e as limita¢cdes desta pesquisa servem de pardmetro
para outros pesquisadores darem continuidade no trabalho e trazerem mais discussdes que
contribuam para a construcdo da identidade propria de um curso de Licenciatura em

Matematica. Considero também a possibilidade de se colocar a escuta dos professores da
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Matematica Pura e Aplicada e conhecer suas concepgdes sobre a formagdo de professores e o

curso de licenciatura.

8.3 Meu processo de constituicdo: a constru¢cdo do conhecimento atravessada por narrativas,
teorias e experiéncias

Entender-me como pessoa, professora e pesquisadora foi um processo longo, que
implicou em uma travessia por diferentes movimentos — primeiro, pelo processo de habilitagao;
depois, pela minha formag¢ao na EJA; em seguida, pela graduagdo, pela minha pratica docente
e pelo mestrado; e, por fim, pelo doutorado. Com eles, a minha visdo de mundo foi se
transformando, pouco a pouco fui me despindo de sentimentos e ideias que serviam de
obstaculos para minha emancipagdo; e, ao mesmo tempo, fui me vestindo de ideias e novos
conhecimentos, como paciéncia, empatia, solidariedade, atencdo e o desejo de construir por

meio das palavras e das agcdes uma sociedade mais justa e humana.

O processo de construgao e reconstrugao da minha identidade pessoal e profissional nao
foi simples, como ja dito, mas o processo de me tornar uma outra pessoa e, ainda, me constituir
uma pesquisadora trouxe muita responsabilidade social, além do olhar paciente e solidario para
o ser humano, para o meio ambiente e tudo que essas esferas representam. “Como presenga
consciente no mundo ndo posso escapar a responsabilidade ética no meu mover-me no mundo”
(Freire, 2019, p. 20). Nesse sentido, assumi um outro lugar na sociedade, um lugar de
movimento, que, as vezes, tensiona, mas que também revela os possiveis caminhos para a

constru¢ao de uma sociedade melhor.

As condigdes materiais que me possibilitaram o acesso a educagdo académica, embora
este tenha se materializado mais tarde na minha vida, me permitiram acessar espagos que nao
imaginava adentrar e outros que sequer conhecia, como: eventos cientificos, universidade, a
sala de aula como docente e ndo apenas como mae, viagens que nem imaginava realizar, grupos

de pesquisas e, sobretudo, minha conscientizagao politica.

Hoje percebo que esse processo, profundamente marcado pela educacdo e pelas
oportunidades que tive nesse caminho, ndo poderia se dar de outra forma. A pesquisa biografico-
narrativa €, nesse sentido, mais do que uma abordagem tedrica ou um constructo metodologico:
¢, em grande medida, a sintese da minha historia e de tantos outros que trilharam seus caminhos.
Esta pesquisa ¢ minha forma especifica de ler e interpretar a realidade — e de agir sobre ela — ao

mesmo tempo que se apresenta como um instrumento de reflexividade com potencial de
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esclarecer caminhos possiveis e alternativas vidveis para pensar processos educativos de outros

sujeitos.
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Quadro 1: Produgées selecionadas no Banco de Dados da BDTD. Fonte: elaboragdo da pesquisadora
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Matematica Filtro 1: periodo 2016 a
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Orientadora: Maria das
Gragas Carvalho da Silva | Filtro 3: periodo 2016 a
Medeiros Gongalves | 2023; assunto/formagdo
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Co-orientadora: Rita de | Programas de
Cassia Morem Cossio | programa/Pos-graduacdo

(DISSERTACAO)
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Universidade Estadual do
Oeste do Paranda, Cascavel
As bases didatico-
pedagogicas no contexto
de formagao dos cursos de
licenciaturas da Unioeste
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Aline de Paiva Morales
Ancioto

Orientador (a): Prof (*). Dr
(a). Carmen Célia
Barradas Correia Bastos.
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Filtro 4: periodo 2016 a

2023; assunto/formagdo
de professores;
Programas de
programa/Pos-graduacio
em Educagio;
licenciatura;

2 trabalhos

Curriculo dos cursos de
Licenciatura em
Matematica

2 trabalhos

1 Tese e 1 dissertagio

(TESE)

Universidade Federal de

Pelotas

As licenciaturas
interdisciplinares no
cenario nacional:

implantagdo e processo.

Descritor: Curriculo dos
cursos de Licenciatura em
Matematica

Filtro 1: periodo 2016 a
2023

388 trabalhos.

% Nessa primeira etapa da investigagdo os trabalhos apresentados no Quadro 1 estdo destacados com diferentes
cores para distinguir os que aparecem em mais de um descritor. As cores verde, maravilha, amarelo e cinza foram
usadas para evidenciar que os trabalhos marcados por essas cores aparecem no Banco de Dados quando langados
diferentes descritores. Os trabalhos que estdo marcados na cor verde ¢ maravilha aparecem em trés descritores
diferentes (Licenciatura em Matematica; Curriculo dos cursos de Licenciatura em Matematica; Cursos de
Licenciatura em Matematica). Ja os que estdo marcados nas cores amarela e cinza aparecem em dois descritores
diferentes (Identidade Profissional Docente de professores de Matematica; Constituicdo da Identidade dos
Cursos de Licenciatura em Matematica).

% QOs trabalhos apresentados na cor vermelha ja foram descartados ap6s a leitura do titulo e do resumo.
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(DISSERTACAO)

Aline Souza da Luz
Orientadora: Maria das
Gragas Carvalho da Silva
Medeiros Gongalves
Pinto.

Co-orientadora: Rita de
Cassia Morem Cossio
Rodriguez

Universidade Estadual do
Oeste do Parana, Cascavel
As bases didatico-
pedagdgicas no contexto
de formagdo dos cursos de

Filtro 2: periodo 2016 a
2023; assunto/formagao
de professores.

52 trabalhos.

Filtro 3: periodo 2016 a
2023;  formagdo  de
professores;
programa/Programas de
Poés-graduagdo em
Educacao;

4 trabalhos

Filtro 4: periodo 2016 a

licenciaturas da Unioeste | 2023; assunto/formagdo
campus de Cascavel - PR | de professores;
Aline de Paiva Morales | Programas de
Ancioto programa/Pos-graduagdo
Orientador (a): Prof (*). Dr | em Educagio;
(a). Carmen Célia | licenciatura;
Barradas Correia Bastos. 2 trabalhos
Cursos de Licenciatura (TESE) Descritor: Cursos de
em Matematica Licenciatura em
Universidade Federal de | Matematica

2 trabalhos

1 Tese e 1 dissertacao

Pelotas

As licenciaturas
interdisciplinares no
cenario nacional:

implantagdo e processo.
Aline Souza da Luz
Orientadora: Maria das
Gracgas Carvalho da Silva
Medeiros Gongalves
Pinto.

Co-orientadora: Rita de
Céassia Morem Cossio
Rodriguez

Filtro 1: periodo 2016 a
2023
942 trabalhos.

Filtro 2: periodo 2016 a
2023; assunto/formagdo
de professores.
120 trabalhos.

Filtro 3: periodo 2016 a

2023; assunto/formagao
de professores;
Programas de

programa/Pos-graduacgio
em Educagao;
7 trabalhos

Filtro 4: periodo 2016 a

(DISSERTACAO) 2023; assunto/formagdo
de professores;
Universidade Estadual do | Programas de
Oeste do Parana, Cascavel | programa/Pos-graduacéo
As bases didatico- | em Educacio;
pedagdgicas no contexto | licenciatura;
de formagdo dos cursos de
licenciaturas da Unioeste
campus de Cascavel - PR
Aline de Paiva Morales
Ancioto
Orientador (a): Prof (*). Dr
(a). Carmen Célia
Barradas Correia Bastos.
Identidade Profissional (DISSERTACAO) Descritor: Identidade

Docente de professores
formadores de

CUNHA NETO, Julio Henrique da.
A identidade profissional dos

Universidade Federal do
Triangulo Mineiro

Profissional Docente de
professores formadores
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professores de
Matematica.

3 trabalhos

3 Dissertacoes

professores formadores nos cursos
de licenciatura em matematica.
2016. 143f. Dissertagdo (Mestrado
em Educagdo) - Programa de
Pos-Graduagdo em  Educagao,
Universidade Federal do Triangulo
Mineiro, Uberaba, 2016.

(DISSERTACAO)

PEREIRA, Diego Carlos. Ser
bacharel ¢ professor formador de
professores: narrativas, formagdo e
identidade. 2016. 190f. Dissertagao
(Mestrado em  Educacdo) -
Programa de Pos--Graduacdo em
Educagdo, Universidade Federal do
Tridngulo Mineiro, Uberaba, 2016.

(DISSERTACAO)

Instituto de Educagdo,
Letras, Artes, Ciéncias
Humanas e Sociais -
IELACHS: Curso de
Graduagdo em Letras
Brasil UFTM

Programa de Pos-

Graduagdo em Educagio
Orientador: Valdina
Gongalves da Costa

Universidade Federal do
Triangulo Mineiro como
requisito parcial para a
obtencdo do titulo de
Mestra em Educagio.
Orientadora: Prof?* Dr?
Valdina Gongalves da
Costa.

Universidade Federal do
Triangulo Mineiro como
requisito parcial para a
obtencdo do titulo de
Mestra em Educagdo.

A intencionalidade na agao

de professores de
Matematica.

Filtro 1: periodo 2016 a
2023
21 trabalhos.

Filtro 2: periodo 2016 a
2023; assunto/Educagao.
3 trabalhos

do professor de

Matematica:  discussoes

éticas da profissdo

docente.

Orientadora: Prof?* Dr.?

Valdina Gongalves da

Costa.
Identidade Profissional (TESE) Descritor: Identidade
Docente de professores Profissional Docente de

de Matematica. LUZ, Alexandra Garrote Angiolin. | Pontificia  Universidade | professores formadores

6 Trabalhos

5 Teses e 1 dissertacio

(Re)significando as experiéncias

vividas: um olhar para a
constituicao identitaria de
professores de matematica, por
meio das narrativas
(auto)biograficas.  2022.  Tese
(Doutorado em Educagao:
Psicologia da  Educagdo) -
Programa de  Estudos Pos-
Graduados em Educacao:

Psicologia da  Educacdo da
Pontificia Universidade Catolica de
Sdo Paulo, Sao Paulo, 2022.

Catolica de Sdo Paulo —
PUC-SP

(Re)significando as
experiéncias vividas: um
olhar para a constituigdo
identitaria de professores
de matematica, por meio

das narrativas
(auto)biograficas.
Alexandra Garrote
Angiolin Luz
Orientadora: Profa. Dra.
Vera Maria Nigro de

Souza Placco.

de professores de
Matematica.

Filtro 1: periodo 2016 a
2023
111 trabalhos.

Filtro 2: periodo 2016 a
2023; assunto/identidade
docente.

7 trabalhos

Obs.: no Banco de dados
da BDTD aparece 7
trabalhos, porém o
trabalho de Barbosa
aparece  duas  vezes,
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(TESE)

ANDRUCHAK, Ana Lucia. Os
sentidos formativos dos estudantes

de licenciatura:  socializagdo,
aprendizagens & identidade
docente.  2016. 241f.  Tese

(Doutorado em Educagao) - Centro
de Educagdo, Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, Natal,
2016.

(TESE)

(TESE)

(TESE)

BENITES-BONETTI, Vanessa
Cerignoni.  Identidade docente:
inter-relagdes entre cursos de
licenciatura em Matematica e a
profissionalidade do professor /
Vanessa Cerignoni Benites-Bonetti.
- Rio Claro, 2018, 485 f.: il., figs.,
tabs., quadros.

Universidade Federal do
Rio Grande do Norte.

Os sentidos formativos
dos estudantes de
licenciatura: socializacao,
aprendizagens e
identidade docente.

Ana Lucia Andruchak
Orientador: Prof. Dr. Adir
Luiz Ferreira

Universidade Cruzeiro do
Sul

Educadores  estatisticos
em formac¢do continuada:
indicios de identidade
docente.

Geovane Carlos Barbosa
Orientadora: Profa. Dra.
Celi Espasandin Lopes

Universidade Federal do
Rio Grande do Norte.
Aventuras do contar(se):
narrativas da formacédo de
professores de Quimica a
distancia.
Franklin
Dutra
Orientador:  Prof. Dr.
Carlos Neco da Silva
Junior

Kaic Pereira

Instituto de Geociéncias e
Ciéncias Exatas do
Campus de Rio Claro, da

Universidade Estadual
Paulista “Jalio de
Mesquita Filho”,
Orientadora: Profa. Dra.
Sol  Giaretta  Sguerra
Miskulin

assim, chegamos a seis
trabalhos.
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(DISSERTACAO)

PALMA, Lorena Cristina Romero.
Docéncia no ensino superior: a
constitui¢do da identidade docente
de professores formadores/ Lorena
Cristina Romero Palma, 2018, 120
f.

Universidade Estadual
Paulista. Faculdade de
Ciéncias, Bauru, 2018
Orientadora: Beatriz
Salemme Corréa Cortela

Constituicao da
Identidade dos Cursos
de Licenciatura em
Matematica

3 resultados

(2 Teses e 1 dissertacio)

(TESE)

ANDRUCHAK, Ana Lucia. Os
sentidos formativos dos estudantes
de licenciatura:  socializagdo,
aprendizagens G identidade
docente.  2016. 241f.  Tese
(Doutorado em Educagdo) - Centro
de Educagao, Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, Natal,
2016.

(TESE)

(DISSERTACAO)

PALMA, Lorena Cristina Romero.
Docéncia no ensino superior: a
constituicao da identidade docente
de professores formadores/ Lorena
Cristina Romero Palma, 2018, 120
f.

Universidade Federal do

Rio Grande do Norte.

Os sentidos formativos
dos estudantes de
licenciatura: socializagéo,
aprendizagens e
identidade docente.

Ana Lucia Andruchak

Orientador: Prof. Dr. Adir
Luiz Ferreira

Universidade Federal do
Rio Grande do Norte.
Aventuras do contar(se):
narrativas da formacdo de
professores de Quimica a
distancia.

Franklin Kaic Pereira
Dutra

Orientador:  Prof. Dr.
Carlos Neco da Silva
Janior

Universidade Estadual
Paulista. Faculdade de

Ciéncias, Bauru, 2018
Orientadora: Beatriz
Salemme Corréa Cortela

Descritor: Constituigdo
da Identidade dos Cursos
de Licenciatura em
Matematica

Filtro 1: periodo 2016 a
2023

27 trabalhos.

Filtro 2: periodo 2016 a
2023; assunto/identidade
docente.

3 trabalhos.

Identidade Profissional Descritor:

Docente de professores | Nenhum trabalho encontrado para Identidade  Profissional

formadores de | esse descritor Docente de professores

professores de formadores de

Matematica professores de
Matematica

Constituicio da Descritor:

Identidade dos Cursos | Nenhum trabalho encontrado para Constituigao da

de Licenciatura
Matematica.

em

esse descritor.

Identidade dos Cursos de
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Licenciatura em
Matematica.
Curriculo dos cursos de | Nenhum trabalho encontrado para Descritor:
Licenciatura em os descritores ¢ recorte temporal Curriculo dos cursos de
Matematica utilizado. Licenciatura em
Matematica. (sem aspas)
1496454 trabalhos
“Curriculo dos cursos de
Licenciatura em

Matematica” (com aspas)
1 trabalho

Filtro 1: recorte temporal
2016 a 2023

0 trabalhos.
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Quadro 2%: Produgdes selecionadas no Banco de Dados da CAPES. Fonte: elaboragdo da pesquisadora

DESCRITORES/CAPES REFERENCIA DOS UNIVERSIDADE DESCRITORES E
E TRABALHOS E FILTROS
QUANTIDADE DE ORIENTDOR
TRABALHOS (A) DA
PESQUISA
Licenciatura em (TESES) Descritores:
Matematica Licenciatura em Matematica
Universidade (sem aspas)
Sete trabalhos Estadual do Ceara | 1.044.185 trabalhos

Orientador: Prof. | “Licenciatura em Matematica”

(Duas Teses
Cinco Dissertacoes)

CHAVES, JOAO
BOSCO. ANALITICA DA
APRENDIZAGEM NA
LICENCIATURA EM
MATEMATICA A DISTANCIA
DA UAB/UECE: CRIACAO E
APLICACAO DE UM
MODELO PREDITIVO DE
DESEMPENHO ACADEMICO'

17/02/2020 212 f. Doutorado em

EDUCACAO Instituicio  de
Ensino: UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO  CEARA,

Fortaleza Biblioteca Depositaria:
Biblioteca Central Prof. Antonio
Martins Filho.

(DISSERTACOES)
RIBEIRO, DAYSLANIA

FERNANDES. CARTOGRAFIA
DOS SABERES, PRATICAS E

FORMACAO DOS
PROFESSORES DAS
DISCIPLINAS DO EIXO DE

PRATICAS E ESTAGIO NOS
CURSOS DE LICENCIATURA
EM MATEMATICA DA UECE-

Dr. Elcimar Simao
Martins.
(VERDE)

Universidade
Estadual do Ceara.
(CHAVES)
Orientador:  Jodo
Batista  Carvalho
Nunes
(CHAVES)

Universidade
Estadual do Ceara.
Orientador:
Antoénio Germano
Agalhaes Junior
(RIBEIRO)

(com aspas)

774 trabalhos

Filtro 1: recorte temporal
2016 a 2023

293 trabalhos.

Filtro 2: recorte temporal
2016 a 2023; area de
conhecimento (educagdo e
matematica)

97 trabalhos.

Filtro 3: recorte temporal
2016 a 2023; area de
conhecimento (educagdo e
matematica); area de
concentragdo (formagdo de
professores)

7 trabalhos

% Qs trabalhos apresentados no Quadro 2 que estdo marcados de vermelho foram descartados apds a leitura do

titulo e resumo.




268

CAMPUS DO ITAPERI E
FECLESC' 29/04/2016 132 f.
Mestrado em  EDUCACAO
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE ESTADUAL
DO CEARA, Fortaleza Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Central
Prof. Anténio Martins Filho.

Universidade
Estadual do Ceara.
Orientador:  Jodo
Batista  Carvalho
Nunes
(AGUIAR)

Universidade
Estadual do Ceara.
Orientador:
Antoénio Germano
Agalhaes Junior
(MACIEL)

Universidade
Estadual do Ceara
Orientador:  Prof.
Dr. Elcimar Simao
Martins
(CAMARA)
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Curso de Licenciatura
em Matematica

Oito trabalhos

(Duas Teses
Seis Dissertacoes)

Universidade
Estadual do Ceara
Orientador:  Prof.
Dr. Elcimar Simao
Martins

(SABOIA)
(TESES) Descritores:

Curso de Licenciatura em

Universidade Matematica (sem aspas)

Estadual Paulista | 1.494.965 trabalhos

(Unesp) “Curso de Licenciatura em

Orientador: Maria | Matematica” (com aspas)

Raquel Miotto | 315 trabalhos

Morelatti Filtro 1: recorte temporal

(FONCATTTI) 2016 a 2023
74 trabalhos.
Filtro 2: recorte temporal
2016 a 2023; area de
conhecimento (educacdo e
matematica)
25 trabalhos.
Filtro 3: recorte temporal
2016 a 2023; area de
conhecimento (educagdo e
matematica); area de
concentragdo (educagdo)

Universidade 8 trabalhos

Estadual Paulista

Julio de Mesquita

Filho (Presidente

Prudente)

Orientador: Maria

Raquel Miotto

Morelatti

(SANTOS,

Daniela)

(DISSERTACAO)
Universidade

Federal De Mato
Grosso
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GEROLIN, LUCAS DA
NOBREGA. Representacoes
sociais do ser professor dos
estudantes do curso de licenciatura
em Matematica' 25/08/2022 64 f.
Mestrado em Educagdo Institui¢cdo
de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TRIANGULO
MINEIRO, Uberaba Biblioteca
Depositaria: BDTD/UFTM.

SANTOS, MAURO ROBERTO
DOS. O CONHECIMENTO
ESPECIFICO E O DIDATICO NA
PRATICA DOCENTE DO
CURSO DE LICENCIATURA
EM MATEMATICA NA
UNESPAR/PARANAGUA'

13/04/2021 296 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicio  de
Ensino: UNIVERSIDADE
TUIUTI DO PARANA, Curitiba
Biblioteca Depositaria: SLS.

Orientador:  Prof.
Dr. Adelmo
Carvalho da Silva.

Universidade
Federal do
Triangulo Mineiro.
Orientador:

Valdina Gonsalves
da Costa
(GEROLIN) (O
trabalho ndo possui
divulgagdo
autorizada
(informagdes  da
plataforma
Sucupira) -
busquei
informagdes no
google académico
e google normal,
mas ndo encontrei
nada)

Universidade
Federal de
Uberlandia
Orientadora:
Fabiana Fiorezi de
Marco
(GONCALVES)
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Universidade
Tuiuti do Parana
Orientador: Maria
Arlete Rosa
(SANTOS)

Universidade
Federal do
Triangulo Mineiro
Orientador: Ailton
Paulo de Oliveira
Junior

(SILVA)

Universidade  de

Caxias do Sul
(UCs)
Orientadora: Profa.
Dra. Andréia
Morés.
(CRIPPA)
Cursos de Licenciatura (TESES) Descritores:
em Matematica. Cursos de Licenciatura em
WOLSKI, DENISE | Universidade Matematica (sem aspas)
Nove trabalhos THEREZINHA RODRIGUES | Estadual de Ponta | 1.494.964 trabalhos
MARQUES. Grossa “Curso de Licenciatura em
(Trés Teses REPRESENTACOES SOCIAIS | Orientador: Celia | Matematica” (com aspas)
Seis Dissertacoes) DOS ALUNOS SOBRE | inck Brandt 147 trabalhos
DIFERENTES ESPACOS DE | (WOLSKI) Filtro 1: recorte temporal
FORMACAO EM CURSOS DE 2016 a 2023
LICENCIATURA EM 44 trabalhos.
MATEMATICA' 13/04/2017 260 Filtro 2: recorte temporal

f. Doutorado em EDUCACAO
Instituigdo de Ensino:
UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE PONTA GROSSA, Ponta
Grossa Biblioteca Depositaria:
Biblioteca Central - Campus
Uvaranas

2016 a 2023; area de
conhecimento (educagdo e
matematica)

17 trabalhos.

Filtro 3: recorte temporal
2016 a 2023; area de
conhecimento (educagdo e
matematica); area de

concentragdo (educagio)
9 trabalhos
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RODRIGUES, VANIA CRISTINA
DA SILVA. Atividades
Académico-Cientifico-Culturais
nos Cursos de Licenciatura em
Matematica da UNESP: estratégia
de disputa no campo' 09/12/2019
undefined f. Doutorado em
EDUCACAO Instituigio  de
Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO CARLOS,
Sdo Carlos Biblioteca Depositaria:
Repositorio UFSCar.

(DISSERTACAO)

NETO, JULIO HENRIQUE DA
CUNHA. A IDENTIDADE

PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES FORMADORES
NOS CURSOS DE
LICENCIATURA EM

MATEMATICA' 23/02/2016 135
f. Mestrado em  Educacdo
Instituicao de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DO
TRIANGULO MINEIRO,
Uberaba Biblioteca Depositaria:
Biblioteca da Universidade Federal
do Triangulo Mineiro.

Universidade
Metodista de
Piracicaba

Profa. Dra. Maria
Guiomar Carneiro
Tommasiello
(GOMES)

Universidade
Federal de Sio
Carlos
Orientador: Denise
Silva Vilela
(RODRIGUES)

Universidade
Federal do
Triangulo Mineiro.
Orientador:
Valdina Goncalves
da Costa

(NETO)

Universidade
Tuiuti do Parana
Orientadora: Profa.
Dra. Maria Arlete
Rosa

(ROSA)
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JUNIOR, RONALDO ANTONIO
GOLLO. TEORIA E PRATICA
NAS DIRETRIZES
CURRICULARES PARA
FORMACAO DE
PROFESSORES: PERCEPCAO
DOS COORDENADORES DE
CURSOS DE LICENCIATURA
EM MATEMATICA' 02/04/2020
107 f. Mestrado em EDUCACAO
Instituicao de Ensino:
UNIVERSIDADE METODISTA
DE SAO PAULO, S3o Bernardo
do Campo Biblioteca Depositaria:
Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagoes.

Universidade de
Caxias do Sul
Orientador:
Geraldo Ant6nio
da Rosa
(BARROS)

Universidade da
Regido de Joinville
- UNIVILLE
Orientadora: Profa.
Dra. Sonia Maria
Ribeiro
(MENDES)

Universidade
Metodista de Sdo
Paulo

Orientador:
Elisabete Ferreira
Esteves Campos
(JUNIOR)

Universidade
Federal de Sio
Paulo
Orientador: Maria
Angelica Pedra
Minhoto
(FERREIRA)
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Identidade Profissional
Docente de professores
formadores de
professores de
Matematica

Nenhum trabalho encontrado para
esse descritor

Descritor:
Identidade Profissional
Docente  de  professores

formadores de professores de
Matematica

Identidade Profissional
Docente de professores
de Matematica

(DISSERTACAO)

Um trabalho
Constituiciao da
Identidade dos Cursos de
Licenciatura em
Matematica.

Universidade
Federal dos

Vales

do Jequitinhonha e

Mucuri
Orientador:
Adriana
Ferreira
(ROCHA)

Assis

Descritor:

Identidade Profissional
Docente de professores de
Matematica. (sem aspas)
1493310 trabalhos
“Identidade Profissional
Docente de professores de
Matematica” (com aspas)

1 trabalho

Nenhum trabalho encontrado para
esse descritor.

Descritor:

Constituicao da Identidade dos
Cursos de Licenciatura em
Matematica.

Curriculo dos cursos de
Licenciatura em
Matematica

Nenhum trabalho encontrado para
os descritores e recorte temporal
utilizado.

Descritor:

Curriculo dos cursos de
Licenciatura em Matematica.
(sem aspas)

1496454 trabalhos

“Curriculo dos cursos de
Licenciatura em Matematica”
(com aspas)
1 trabalho
Filtro 1:
2016 a 2023
0 trabalhos.

recorte temporal
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APENDICE C — Teses e Dissertagdes que tém como foco a Identidade de um curso de Licenciatura
em Matematica, Identidade dos professores formadores de professores e formacao de professores.

Quadro 3% : Teses e Dissertagées que tém como foco a identidade de um curso de Licenciatura em Matematica, Identidade dos
professores formadores de professores e formagdo de professores.

TESE/ TITULO DO RABALHO ANO AUTOR/ORIENTADOR IES
DISSERTACOES
(Re)significando as Autora: Alexandra Garrote | Pontificia
experiéncias  vividas: um Angiolin Luz Universidade
olhar para a constituigdo 2022 ) o Catolica de Sao
identitaria de professores de Orle'ntad.ora: Prof? Dr” Vera Paulo — PUC-SP
matematica, por meio das Maria Nigro de Souza Placco.
narrativas (auto)biograficas.
DISSERTACAO Autor: Lucas da Nobrega | Universidade
Gerolin Federal do
2022 ) Triangulo
Orientadora: Prof*  Dr? Mineiro,
Valdina Gonsalves da Costa Uberaba - MG
O Conhecimento Especifico Autor: Mauro Roberto dos | Universidade
e o Didatico na Pratica Santos Tuiuti do
Docente do Curso de 2021 . .| Parana, Curitiba
Licenciatura em Matematica Orientadora: Prof." Dr.* Maria | _ PR
na Unespar/Paranagua Arlete Rosa
Autor: Jodo Bosco Chaves Universidade
) Estadual do
2020 Orientador:  Prof. Dr. Jodo | o.4 - CE
Batista Carvalho Nunes.
Teoria e  Pratica nas Autor: Ronaldo Anténio Gollo | Universidade
Diretrizes Curriculares para Junior Metodista  de
Formag¢do de Professores: 2020 ) Sdo Paulo, Sio
percepgao dos coordenadores Or'1entadora: I.’mf'a Dr? Bernardo do
de cursos de Licenciatura em Elisabete  Ferreira  Esteves Campo - SP
Matematica Campos
Autora: Vania Cristina da Silva | Universidade
Rodrigues Federal de sdo
2019 Carlos, Sao
Orientadora: Prof.* Dr.* Denise Carlos - SP
da Silva vilela

9 Apos realizar uma leitura mais profunda nos 15 trabalhos, os 8 trabalhos que estdo marcados com a cor vermelha
foram descartados. Nesse processo restaram 7 trabalhos considerados para a nossa investigagdo, os quais estdo
marcados com a cor verde.
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TESE Autora: Aline Souza da Luz Universidade
) | Federal de
2018 Orientadora: Prof* Dr.* Maria | peojotas - RS
das Gragas Carvalho da Silva
Medeiros Gongalves Pinto.
Identidade docente: inter- Autora: Vanessa Cerignoni | Universidade
relacdes entre cursos de Benites-Bonetti Estadual
Licenciatura em Matematica 2018 ) Paulista “Julio
e a profissionalidade do Orlentadora: PrOf'z_i Dr'.a Sol de Mesquita
professor Giaretta Sguerra Miskulin Filho”, Campus
de Rio Claro -
SP
Docéncia no ensino superior: Autora:  Lorena  Cristina | Universidade
a constitui¢do da identidade Romero Palma Estadual
docente de  professores 2018 ) | Paulista.
formadores Orientadora: P{of.a Dr?Beatriz | poouidade  de
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APENDICE D — Matrizes Curriculares do Curso de Licenciatura em Mateméatica da UFLA

Quadro 4: Matriz Curricular 2007/01 — Disciplinas Obrigatdrias

Unidade
Periodo Cadigo Disciplina Créditos | Tematic
a
1° GEX101 Matematica Fundamental 2 FMS?
1° GEX102 Geometria Analitica e Algebra Linear 4 FMS
1° GEX103 Introducdo a Logica 4 FMS
1° GEX104 Célculo | 6 FMS
1° GFI103 Conceitos de Fisica A 2 FG
2° GCC131 Fundamentos de Informética 2 FG
2° GES101 Estatistica 4 FMS
2° GEX106 Célculo 11 4 FMS
2° GEX109 Algebra Linear 4 FMS
2° GFI101 Fisica 4 FG
3° GCC250 Fundamentos de Programacéo | 4 FG
3° GDE101 Filosofia da Educacéo 4 FP
3° GEX107 Andlise Combinatdria 2 FMS
3° GEX108 Calculo 111 4 FMS
3° GEX110 Laboratério de Matemética 2 FEPEM |
3° GFI1105 Conceitos de Fisica B 2 FG
4° GDE117 Fund. do Proc. Educativo Psicologia e Antropologia 2 FP
4° GEX114 Calculo Numeérico 4 FMS
40 GEX115 Geometria Plana e Desenho .Geométrico com Prética 4 -_
de Ensino
4° GEX119 Algebra 4 FMS
4° GFI1102 Fisica lll 4 FMS
5° GDE120 Psicologia da Educacéo | 4 FP
50 GEX111 Metodologia do Ensino de Matematica 2 FPLM |
5° GEX116 Teoria dos NUmeros 4 FMS
o GEX117 Aspectos Didaticos-pedagdgicos da Matematica e ) FPLM |
Fundamental |
5° GEX121 Geometria Espacial com Prética de Ensino 4 FPLM |
5° PRG115 Estagio Supervisionado | 4 FP
60 GDE116 Escola e Curriculo Politica e Planejamento 4 FP
Educacional

6° GEX120 Equacdes Diferenciais Ordindrias 4 FMS

Aspectos Didaticos-pedagdgicos da Matematica e FPLM |
6° GEX122 2

Fundamental 11

6° GEX124 Histéria da Matematica com Pratica de Ensino 4 FPLM |
6° PRG215 Estdgio Supervisionado |1 4 FP
7° GDE102 Histéria da Educagdo 2 FP
7° GEX123 Andlise Matematica 4 FMS
70 GEX126 Aspectos Didéticos-pedizjggiig(is da Matematica Ensino 5 FPLM |
7° PRG315 Estagio Supervisionado Il 4 FP
7° PRG615 Projeto Orientado | 2 FG
8o GEX127 Aspectos Didéticos-ped&gé%%:)ccl)ls da Matematica Ensino 5 FPLM |
8° GEX128 Laboratdrio para o Ensino de Matemética 2 FPLM |
8° PRG415 Estagio Supervisionado IV 4 FP
8° PRG515 Projeto Orientado Il 14 FG

! As unidades tematicas foram pintadas de cores diferentes para facilitar a analise das disciplinas em cada Matriz
Curricular. Assim, ficou mais facil contar/selecionar as disciplinas de cada unidade.
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Quadro 5: Matriz Curricular 2007/01 — Disciplinas Eletivas
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. . L - Unidade
Periodo Cadigo Disciplina Créditos Tematica
Eletivas GAE236 RelacBes de Género no Mundo do Trabalho 2 FG
Eletivas GCC109 Algoritmos e Estrutura de Dados Il 4 FG
Eletivas GCC159 Redes Neurais Artificiais 4 FG
Eletivas GCC216 Estruturas de Dados 6 FG
Eletivas GCC251 Fundamentos de Programacéo |1 4 FG
Eletivas GDE126 Docéncia em cursos de Educacdo a Distancia 2 FP
Eletivas GDE127 Educacdo a Distancia 4 FP
Eletivas GDE128 Robética Educacional 4 FP
Eletivas GEL182 Lingua Inglesa Al - Beginner 6 FG
Eletivas GEL183 Lingua Inglesa A1/A2 - Elementary 6 FG
Eletivas GEL195 Lingua Inglesa A1/A2 - Beginner A 3 FG
Eletivas GEL196 Lingua Inglesa B2 - Preparatério para o TOEFL IBT 3 FG
Eletivas GES102 Estatistica Experimental 4 FMS
Eletivas GEX158 Equacbes Diferenciais Parciais 4 FMS
Eletivas GEX168 Conceitos Fundamentais da Matemética 4 FMS
Eletivas O Ensino Matematica: Aspectos Histdricos,

GEX169 Filosoficos, Didaticos e Técnicos 4
Eletivas GEX170 Didética da Educacdo Matematica 4 -:
Eletivas GEX172 Espacos Métricos 4 FMS
Eletivas GEX173 Filosofia da Educacdo Matematica 4 -:
Eletivas GEX174 Introducdo & Geometria Diferencial 4 FMS
Eletivas GEX175 Introducdo as Variaveis Complexas 4 FMS
Eletivas GEX176 Matematica Finita 2 FMS
Eletivas GEX177 Teoria de Anéis 2 FMS
Eletivas GEX178 Teoria dos Grupos 2 FMS
Eletivas GEX187 Introducdo & Teoria de Cddigos Corretores de Erros 4 FMS
Eletivas GEX188 | Producdo de Material Didatico para o Ensino Inclusivo 4
Eletivas GEX225 Célculo Avancado 4 FMS
Eletivas GEX234 Equacdes Diferenciais Ordinarias 4 FMS
Eletivas GEX254 Laboratério de Ensino de Matemética 2
Eletivas GEX255 Principios Basicos da Educacdo Inclusiva 4 FP
Eletivas GEX256 Tépicos Especiais em Educacdo Matemética | 4
Eletivas GEX257 Tépicos Especiais em Educacdo Matematica Il 4
Eletivas GF1106 Fisica ll 4 FG
Eletivas GF1108 Fisica Computacional 4 FG
Eletivas GFI110 Fisica IV 4 FG
Eletivas GFI113 Fisica Matemética | 4 FMS
Eletivas GFI1135 Fisica Matematica Il 4 FMS




Quadro 6: Matriz Curricular 2009/02 — Disciplinas Obrigatérias
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Periodo Cédigo Disciplina Creditos Unld’a_de
Tematica

1° GCC131 Fundamentos de Informética 2 FG
1° GCH102 Introducéo a Filosofia 4 FG
1° GMM101 Matemdtica Fundamental 2 FMS
1° GMM102 Geometria Analitica e Algebra Linear 4 FMS
1° GMM103 Introducdo a Logica 4 FMS
2° GCH104 Sociologia 4 FG
2° GEL178 Habilidades em Lingua Inglesa | 2 FG
20 GMM104 Calculo | 6 FMS
2° GMM105 Teoria dos Conjuntos 4 FMS
2° GPE101 Filosofia da Educacdo 4 FP
3° GAC110 Fundamentos de Programacéo | 4 FG
3° GDE102 Historia da Educacdo 2 FP
3° GDE103 Psicologia da Educacdo | 3 FP
3° GDE123 Educacdo, Trabalho, Ciéncia e Tecnologia 2 FP
3° GEL179 Habilidades em Lingua Inglesa Il 2 FG
3° GMM106 Célculo 1l 4 FMS
3° GMM107 Anélise Combinatdria 2 FMS
40 GES101 Estatistica 4 FMS
4° GFI1103 Conceitos de Fisica A 2 FG
40 GFI1126 Laboratério de Fisica A 2 FG
4° GFM178 Metodologias para o Ensino de Matematica | 2
40 GMM108 Célculo 111 4 FMS
4° GMM109 Algebra Linear 4 FMS
40 GMM110 Laboratério de Matematica 2 FPLM |
5° EFM1519 Estagio Supervisionado | 4 FP
5° GFI1105 Conceitos de Fisica B 2 FG
5° GFI1146 Laboratorio de Fisica C 2 FG
50 GEM103 Geometria Plana e Deseréhnosﬁgométrico com Prética de 4 FPLM
5° GFM181 Orientacdo e Supervisdo de Estégio | 2 FP
5° GMM111 Calculo Numeérico 4 FMS
5° GMM112 Teoria dos NUmeros 4 FMS
6° EFM1524 Estdgio Supervisionado |1 4 FP
6° GDE116 Escola e Curriculo, Politica e Planejamento Educacional 4 FP
6° GFM106 Geometria Espacial com Prética de Ensino 4
6° GFM184 Orientacdo e Supervisdo de Estagio Il 2 FP
6° GMM113 Algebra 4 FMS
6° GMM114 Equacdes Diferenciais Ordindrias 4 FMS
7° EFM1526 Estagio Supervisionado Il 4 FP
7° GFM108 Histdéria da Matematica com Pratica de Ensino 4
7° GFM185 Metodologia do Trabalho Cientifico 2 FG
7° GFM187 Orientacgdo e Supervisdo de Estagio Il 2 FP
7° GMM115 Andlise Matematica 4 FMS
8° EFM1528 Estagio Supervisionado IV 4 FP
8° GDE124 Lingua Brasileira de Sinais — Libras 2 FP
8° GFM188 Tecnologias no Ensino de Matemética 2 -:
8° GFM189 Orientagdo e Supervisdo de Estagio 1V 2 FP
9 PFM1502 Projeto Orientado 11 14 FG




Quadro 7: Matriz Curricular — 2009/02 — Disciplinas Eletivas
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Periodo Cédigo Disciplina Clreelin Un'd,afje
Tematica

Eletivas | GAC108 Estruturas de Dados 6 FG
Eletivas | GCC159 Redes Neurais Artificiais 4 FG
Eletivas | GDE165 Historia e Culturas Afro-Brasileiras e Indigenas 2 FP
Eletivas Lingua Inglesa em Contexto Académico para 4

GEL231 Proficiéncia QCE A2 &S
Eletivas GES102 Estatistica Experimental 4 FMS
Eletivas GF1108 Fisica Computacional 4 FG
Eletivas GFI113 Fisica Matematica | 4 FG
Eletivas GFI127 Fisica B 4 FG
Eletivas GFI131 Fisica D 4 FG
Eletivas | GFM146 Conceitos Fundamentais da Matem@tica 4 FMS
Eletivas | GFM177 O Curriculo de Matematica na Educacdo Béasica 4
Eletivas | GFM180 Matemadtica Escolar | 4
Eletivas | GFM183 Matematica Escolar Il 4
Eletivas | GFM186 Avaliacdo em Matematica 4
Eletivas GEM229 Fundamentos da Teorig Histdrico-cultural de 4

Aprendizagem

Eletivas | GMM117 Equacdes Diferenciais Parciais 4 FMS
Eletivas | GMM122 Introducéo as Variaveis Complexas 4 FMS
Eletivas | GMM128 Trigonometria e Nimeros Complexos 2 FMS
Eletivas | GMM130 Equaces Diferenciais Ordinarias 4 FMS




Quadro 8: Matriz Curricular 2014/01 — Disciplinas Obrigatdrias
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Periodo Caddigo Disciplina Crédito Unld’afje
Tematica
1° GFM176 Introducdo a Licenciatura em Matematica 2
1° GMM102 Geometria Analitica e Algebra Linear 4 FMS
1° GMM103 Introducéo a Logica 4 FMS
1° GMM126 Funcdes Elementares 4 FMS
1° GPE101 Filosofia da Educacdo 4 FP
2° GAC110 Fundamentos de Programacéo | 4 FG
2° GDE102 Historia da Educacéo 2 FP
20 GFI1103 Conceitos de Fisica A 2 FG
20 GMM104 Calculo | 6 FMS
2° GMM105 Teoria dos Conjuntos 4 FMS
2° GMM128 Trigonometria e Nimeros Complexos 2 FMS
3° GDE120 Psicologia da Educacdo | 4 FP
3° GFM146 Conceitos Fundamentais da Matematica 4 FPLM |
3° GMM106 Célculo 1l 4 FMS
3° GMM109 Algebra Linear 4 FMS
3° GMM133 Andlise Combinatdria e Probabilidade 4 FMS
40 GES101 Estatistica 4 FMS
4° GFI1105 Conceitos de Fisica B 2 FG
40 GFM177 O Curriculo de Matematica na Educacdo Basica 4 FPLM |
40 GFM178 Metodologias para 0 Ensino de Matematica | 2 FPLM |
40 GMM108 Calculo 111 4 FMS
40 GMM111 Célculo Numérico 4 FMS
5° EFM1519 Estagio Supervisionado | 4 FP
o GEML03 | Geometria Planae Deseréhnc;i(rfgométrico com Pratica de A FPLM |
5° GFM179 Metodologias para o Ensino de Matematica 11 2 .E
5° GFM180 Matematica Escolar | 4
5° GFM181 Orientacdo e Supervisdo de Estagio | 2 FP
5° GMM112 Teoria dos NUmeros 4 FMS
5° GMM114 Equacdes Diferenciais Ordindrias 4 FMS
6° EFM1524 Estdgio Supervisionado |1 4 FP
6° GFM106 Geometria Espacial com Prética de Ensino 4
6° GFM182 Metodologias para o Ensino de Matematica Ill 2
6° GFM183 Matemaética Escolar Il 4
6° GFM184 Orientacdo e Supervisdo de Estagio Il 2 FP
6° GFM185 Metodologia do Trabalho Cientifico (PO1) 2 FG
6° GMM110 Laboratério de Matematica 2 FPLM |
6° GMM113 Algebra 4 FMS
7° EFM1526 Estagio Supervisionado Il 4 FP
7° GDE124 Lingua Brasileira de Sinais (Libras) 2 FP
7° GFM186 Avaliacdo em Matemética 4 -:
7° GFM187 Orientacdo e Supervisdo de Estagio Il 2 FP
7° GFM200 Histéria da Matematica 2 FG
7° GMM115 Anélise Matematica 4 FMS
8° EFM1528 Estagio Supervisionado IV 4 FP
8° GFM188 Tecnologias no Ensino de Matemética 2 -:
8° GFM189 Orientacdo e Supervisdo de Estagio IV 2 FP




Quadro 9: Matriz Curricular 2014/01 — Disciplinas Eletivas
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Periodo Cédigo Disciplina Crédito Unld’afje
Tematica

Eletivas GDE165 Historia e Culturas Afro-Brasileiras e Indigenas 2 FG
Eletivas GDE174 Educacdo, Género e Sexualidades 2 FP
Eletivas Lingua Inglesa em Contexto Académico para

GEL231 Proficiéncia QCE A2 4 &S
Eletivas GES102 Estatistica Experimental 4 FMS
Eletivas | GFM204 Topicos Especiais em Educacdo Matematica | 4 FPLM |
Eletivas | GFM205 Topicos Especiais em Educacio Matematica 11 4 FPLM |
Eletivas | GFM211 Didatica para o Ensino de Fisica e Matematica 4 FPLM |
Eletivas GEM214 Projeto Integrado_r 2_: género, etnia, diversidade e 6 FG

direitos humanos

Eletivas Laboratério de Ensino de Matematica (LEM) na

GFM228 Educacdo Basica 4 FPLM
Eletivas GEM229 Fundamentos da Teoriz_a Historico-cultural de 4 P

Aprendizagem

Eletivas | GFM230 Jogos no ensino de Fisica e Matematica 4 FPLM |
Eletivas | GFM238 Ensino de Fisica e Educacio Matematica de Surdos 4 FPLM |
Eletivas | GMM117 Equacdes Diferenciais Parciais 4 FMS
Eletivas | GMM120 Espacos Métricos 4 FMS
Eletivas | GMM122 Introducdo as Variaveis Complexas 4 FMS
Eletivas | GMM123 Matematica Finita 2 FMS
Eletivas | GMM124 Teoria de Anéis 2 FMS
Eletivas | GMM127 Introducdo a Teoria de Cddigos Corretores de Erros 4 FG
Eletivas | GMM129 Célculo Avancado 4 FMS
Eletivas | GMM130 Equacbes Diferenciais Ordinarias 4 FMS
Eletivas | GMM135 Matema@tica Discreta 4 FMS
Eletivas | GMM136 Complementos de Algebra Linear 4 FMS




Quadro 10: Matriz 2016/01 — Disciplinas obrigatérias
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Periodo Cédigo Disciplina Créditos Unlane
Tematica
1° GFI1103 Conceitos de Fisica A 2 FG
10 GFM176 Introducio a Licenciatura em Matematica 2 FPLM |
1° GMM102 Geometria Analitica e Algebra Linear 4 FMS
1° GMM103 Introducdo a Logica 4 FMS
1° GMM126 Funcdes Elementares 4 FMS
1° GPE101 Filosofia da Educacdo 4 FP
2° GAC110 Fundamentos de Programacao | 4 FG
2° GDE102 Historia da Educacdo 2 FP
20 GFM202 Laboratorio de Ensino de Matematica 2 FPLM |
2° GMM105 Teoria dos Conjuntos 4 FMS
2° GMM128 Trigonometria e Nimeros Complexos 2 FMS
20 GMM159 Calculo A 6 FMS
3° GDE120 Psicologia da Educacdo | 4 FP
3° GFM146 Conceitos Fundamentais da Matemética 4 FMS
3° GMM109 Algebra Linear 4 FMS
3° GMM133 Anédlise Combinatdria e Probabilidade 4 FMS
3° GMM160 Calculo B 4 FMS
40 GES101 Estatistica 4 FMS
4° GFI1105 Conceitos de Fisica B 2 FG
40 GFEM177 O Curriculo de Matematica na Educacdo Basica 4 FPLM |
40 GFM178 Metodologias para 0 Ensino de Matematica | 2 FPLM |
40 GMM111 Calculo Numeérico 4 FMS
40 GMM161 Célculo C 4 FMS
5° EFM1519 Estagio Supervisionado | 4 FP
o GEML03 | Geometria Planae DeseréhnoSiﬁgométrico com Prética de 4 FPLM |
5° GFM179 Metodologias para o Ensino de Matematica 11 2 .E
5° GFM180 Matemadtica Escolar | 4
5° GFM181 Orientacdo e Supervisdo de Estégio | 2 FP
5° GMM112 Teoria dos NUmeros 4 FMS
5° GMM114 Equacdes Diferenciais Ordindrias 4 FMS
6° EFM1524 Estdgio Supervisionado |1 4 FP
6° GFM106 Geometria Espacial com Prética de Ensino 4
6° GFM182 Metodologias para o Ensino de Matematica Ill 2
6° GFM183 Matemaética Escolar Il 4
6° GFM184 Orientacdo e Supervisdo de Estagio Il 2 FP
6° GFM185 Metodologia do Trabalho Cientifico (PO1) 2 FG
6° GMM110 Laboratério de Matematica 2 FPLM |
6° GMM113 Algebra 4 FMS
7° EFM1526 Estagio Supervisionado Il 4 FP
7° GDE124 Lingua Brasileira de Sinais (Libras) 2 FP
7° GFM186 Avaliacdo em Matemética 4 -:
7° GFM187 Orientacdo e Supervisdo de Estagio Il 2 FP
7° GFM200 Histéria da Matematica 2 FG
7° GMM115 Andlise Matematica 4 FMS
8° EFM1528 Estagio Supervisionado IV 4 FP
8° GFM188 Tecnologias no Ensino de Matemética 2 -:
8° GFM189 Orientagdo e Supervisdo de Estagio 1V 2 FP
8° PFM1502 Projeto Orientado Il 14 FP
Quadro 11: Matriz 2016/01 — Disciplinas eletivas
Periodo | Cédigo Disciplina Créditos | ade
ematica
Eletivas | GAC108 Estruturas de Dados 6 FG
Eletivas | GAC124 Introducdo aos Algoritmos 6 FMS
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Eletivas | GDE165 Historia e Culturas Afro-Brasileiras e Indigenas 2 FG
Eletivas | GDE174 Educacdo, Género e Sexualidades 2 FP
. Lingua Inglesa em Contexto Académico para
Eletivas | GEL231 Proficiéncia QCE A2 4 FG
Eletivas GES102 Estatistica Experimental 4 FMS
Eletivas | GFM204 Topicos Especiais em Educacdo Matematica | 4 FPLM |
Eletivas | GFM205 Topicos Especiais em Educacio Matematica 11 4 FPLM |
Eletivas | GFM211 Didatica para o Ensino de Fisica e Matematica 4 FPLM |
Eletivas | GEM214 Projeto Integrado'r 2.: género, etnia, diversidade e 6 FG
direitos humanos
. Laboratorio de Ensino de Matemética (LEM) na
Eletivas | GFM228 Educagio Bisica 4 FPLM
Eletivas | GEM229 Fundamentos da Teoriz_:l Historico-cultural de 4 Fp
Aprendizagem
Eletivas | GFM230 Jogos no ensino de Fisica e Matematica 4 .E
Eletivas | GFM238 Ensino de Fisica e Educacdo Matemética de Surdos 4
Eletivas | GMM101 Matematica Fundamental 2 FMS
Eletivas | GMM117 Equacd@es Diferenciais Parciais 4 FMS
Eletivas | GMM120 Espacos Métricos 4 FMS
Eletivas | GMM122 Introducéo as Varidveis Complexas 4 FMS
Eletivas | GMM123 Matematica Finita 2 FMS
Eletivas | GMM124 Teoria de Anéis 2 FMS
Eletivas | GMM127 Introducdo & Teoria de Cddigos Corretores de Erros 4 FG
Eletivas | GMM129 Célculo Avancado 4 FMS
Eletivas | GMM130 Equacdes Diferenciais Ordinarias 4 FMS
Eletivas | GMM131 Equacd@es Diferenciais Parciais 2 FMS
Eletivas | GMM135 Matematica Discreta 4 FMS
Eletivas | GMM136 Complementos de Algebra Linear 4 FMS
Eletivas | GMM140 Resolucdo de Problemas Olimpicos 4 FMS
Eletivas | GMM141 Elementos de Matemética Finita 4 FMS
Eletivas GPE170 Inteligéncia Artificial e Educacéo 2 FP
Eletivas GPE171 Educacdo Digital 4 FP
Eletivas PRG005 Atividade Académica Internacional 2 FG
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Quadro 12: Matriz 2018/02 — Disciplinas obrigatdrias
Periodo Cédigo Disciplina Créditos Unld,aQe
Tematica

1 GFM176 Introducdo a Licenciatura em Matematica 2
1 GEM207 Projeto Integrador I: interdispi_plinaridade e Educacéo 4

Matematica
1 GMM103 Introducéo a Logica 4 FMS
1 GMM126 Funcdes Elementares 4 FMS
1 GMM137 Geometria Analitica 4 FMS
1 GPE101 Filosofia da Educacdo 4 FP
2 GDE120 Psicologia da Educacéo | 4 FP
2 GFM177 O Curriculo de Matematica na Educacio Basica 4 FPLM |
2 GFM208 | Tendéncias Metodoldgicas para o ensino de Matematica 4 FPLM |
2 GMM128 Trigonometria e NiUmeros Complexos 2 FMS
2 GMM159 Célculo A 6 FMS
3 GFM146 Conceitos Fundamentais da Matemética 4 FMS
3 GFM211 Didatica para o0 Ensino de Fisica e Matematica 4
3 GMM105 Teoria dos Conjuntos 4 FMS
3 GMM160 Célculo B 4 FMS
4 GDE124 Lingua Brasileira de Sinais (libras) 2 FP
4 GEM214 Projeto Integrado_r 2_: género, etnia, diversidade e 6 G

direitos humanos
4 GFM224 Matematica Escolar I: NGmeros e Algebra 5 FPLM |
4 GMM109 Algebra Linear 4 FMS
4 GMM133 Andlise Combinatdria e Probabilidade 4 FMS
4 GMM161 Célculo C 4 FMS
5 EFM1518 Estagio Supervisionado | 2 FP
5 GFM213 Metodologia de Pesquisa 4 FG
5 GEM219 Orientagdo e Supervisdo de Estagio 1: cultura e gestdo 4 Fp
escolar
Matematica Escolar I1: Algebra, Probabilidade e
5 GFM225 Estatistica 5 FPLM
5 GMM111 Célculo Numérico 4 FMS
5 GMM114 Equacbes Diferenciais Ordinarias 4 FMS
5 TFM1521 Trabalho de Conclusdo de Curso 1 - Matematica 0
6 EFM1521 Estagio Supervisionado Il 8
6 GFM212 Educacdo e Gestdo nos Processos Inclusivos 4
6 GEM226 Matematica Escolar I11: Gec_)metria Plana, Grandezas e 5
Medidas

6 GFM231 Orientacdo de Estagio Il 2
6 GMM112 Teoria dos NUmeros 4 FMS
6 GMM142 Geometria Euclidiana 4 FMS
6 TFM1522 Trabalho de Conclusdo de Curso 2 - Matematica 0
7 EFM1522 Estagio Supervisionado 11l 8
7 GFM186 Avaliacdo em Matematica 4
7 GEM215 Tecnologias Aplicadas a0 Ensino de Fisica e 4

Matematica
7 GEM227 Matematica Escolar IV: Geometria Espacial, Grandezas 5

e Medidas
7 GFM232 Orientacdo de Estégio Ill 2 FP
7 GMM113 Algebra 4 FMS
7 TFM1523 Trabalho de Conclusdo de Curso 3 - Matematica 0 FP
8 EFM1523 Estagio Supervisionado IV 6 FP
8 GFM200 Historia da Matematica 2 FG
8 GFM220 Projeto Integrador 3: meio ambiente e sustentabilidade 8 FG
8 GFM233 Orientacdo de Estdgio IV 2 FP
8 GMM115 Anélise Matemética 4 FMS
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8 | TFM1516 |  Trabalho de Conclusdo de Curso4 -Matematica | 0 |  FR |




Quadro 13: Matriz 2018/02 — Disciplinas eletivas
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Periodo Cédigo Disciplina Créditos Unld’afje
Tematica
Eletiva GAC108 Estruturas de Dados 6 FG
Eletiva GAC110 Fundamentos de Programacéo | 4 FG
Eletiva GAC124 Introducéo aos Algoritmos 6 FMS
Eletiva GDE102 Historia da Educacdo 2 FP
Eletiva GDE165 Historia e Culturas Afro-Brasileiras e Indigenas 2 FG
Eletiva GDE174 Educacdo, Género e Sexualidades 2 FP
Eletiva GES101 Estatistica 4 FMS
Eletiva GES102 Estatistica Experimental 4 FMS
Eletiva | GFM204 Topicos Especiais em Educacdo Matematica | 4 FPLM |
Eletiva | GFM205 Topicos Especiais em Educacdo Matematica Il 4 FPLM |
Eletiva Laboratério de Ensino de Matematica (LEM) na FPLM |
GFM228 - Dydo: 4
Educacdo Bésica
Eletiva GEM229 Fundamentos da Teorig Histérico-cultural de 4 Fp
Aprendizagem
Eletiva | GFM230 Jogos no ensino de Fisica e Matematica 4 FPLM |
Eletiva | GFM238 Ensino de Fisica e Educacio Matematica de Surdos 4 FPLM |
Eletiva GMM101 Matemdtica Fundamental 2 FMS
Eletiva GMM117 Equacdes Diferenciais Parciais 4 FMS
Eletiva | GMM120 Espacos Métricos 4 FMS
Eletiva | GMM122 Introducéo as Variaveis Complexas 4 FMS
Eletiva GMM123 Matematica Finita 2 FMS
Eletiva GMM124 Teoria de Anéis 2 FMS
Eletiva GMM127 Introducdo a Teoria de Cddigos Corretores de Erros 4 FG
Eletiva GMM129 Célculo Avancado 4 FMS
Eletiva GMM131 Equacdes Diferenciais Parciais 2 FMS
Eletiva GMM135 Matematica Discreta 4 FMS
Eletiva | GMM136 Complementos de Algebra Linear 4 FMS
Eletiva GMM140 Resolucdo de Problemas Olimpicos 4 FMS
Eletiva GMM141 Elementos de Matemética Finita 4 FMS
Eletiva GMM163 Tépicos especiais em Matemética | 4 FMS
Eletiva GPE170 Inteligéncia Artificial e Educacéo 2 FP
Eletiva GPE171 Educacéo Digital 4 FP
Eletiva PRG005 Atividade Académica Internacional 2 FG
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Quadro 14: Matriz 2023/01 — Disciplinas obrigatdrias
Periodo Caddigo Disciplina Créditos Unld’a_de
Tematica

1 GFM176 Introducio a Licenciatura em Matematica 2 FPLM |
1 GEM207 | Projeto Integrador I: interdisciplinaridade e Educagéo A FPLM |

Matematica
1 GMM103 Introducdo a Logica 4 FMS
1 GMM126 Funcdes Elementares 4 FMS
1 GMM137 Geometria Analitica 4 FMS
1 GPE101 Filosofia da Educacéo 4 FP
2 GDE120 Psicologia da Educacéo | 4 FP
2 GFM177 O Curriculo de Matematica na Educacdo Bésica 4

Tendéncias Metodoldgicas para o ensino de
2 GFM208 Matemadtica 4 FPLM
2 GMM104 Calculo | 6 FMS
2 GMM128 Trigonometria e Nimeros Complexos 2 FMS
3 GFM146 Conceitos Fundamentais da Matemética 4 FMS
3 GFM211 Didatica para o Ensino de Fisica e Matematica 4
3 GMM105 Teoria dos Conjuntos 4 FMS
3 GMM106 Calculo 11 4 FMS
4 GDE124 Lingua Brasileira de Sinais (libras) 2 FP
4 GEM214 Projeto Integrado_r 2_: género, etnia, diversidade e 6 G
direitos humanos
4 GFM224 Matematica Escolar I: Ntmeros e Algebra 5 FPLM |
4 GMM108 Célculo 111 4 FMS
4 GMM109 Algebra Linear 4 FMS
4 GMM133 Anédlise Combinatdria e Probabilidade 4 FMS
4 NFM1541 Pratica em Matematica Escolar | 0 FPLM |
5 EFM1518 Estdgio Supervisionado | 2 FP
5 GFM213 Metodologia de Pesquisa 4 FG
5 GEM219 Orientacdo e Supervisdo de Estagio 1: cultura e gestdo 4 Fp
escolar
Matematica Escolar I1: Algebra, Probabilidade e
S GFM225 Estatistica i FPLM
5 GMM111 Célculo Numérico 4 FMS
5 GMM114 Equacd@es Diferenciais Ordindrias 4 FMS
5 NFM1542 Prética em Matematica Escolar Il 0 .E
5 NFM1545 Préticas Pedagdgicas em Matematica | 0
5 TFM1521 Trabalho de Conclusdo de Curso 1 - Matematica 0 FP
6 EFM1521 Estdgio Supervisionado |1 8 FP
6 GFM212 Educacdo e Gestdo nos Processos Inclusivos 4 FP
6 GEM226 Matematica Escolar IlI: Gec_)metria Plana, Grandezas e 5 FPLM
Medidas

6 GFM231 Orientacdo de Estagio Il 2 FP
6 GMM112 Teoria dos NUmeros 4 FMS
6 GMM142 Geometria Euclidiana 4 FMS
6 NFM1543 Pratica em Matematica Escolar 111 0 .E
6 NFM1546 Préaticas Pedagb6gicas em Matematica Il 0
6 TFM1522 Trabalho de Conclusdo de Curso 2 - Matematica 0 FP
7 EFM1522 Estagio Supervisionado IlI 8 FP
7 GFM186 Avaliacdo em Matematica 4 .:
7 GEM215 Tecnologias Aplicadas a0 Ensino de Fisica e 4

Matematica
7 GEM227 Matematica Escolar IV: Geor_netria Espacial, 5 -_

Grandezas e Medidas

7 GFM232 Orientacdo de Estégio Il 2 FP
7 GMM113 Algebra 4 FMS
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7 NFM1540 Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva 0 FP

7 NFM1544 Pratica em Matematica Escolar IV 0 FPLM |
7 NFM1547 Praticas Pedagdgicas em Matematica I11 0 FPLM |
7 TFM1523 Trabalho de Conclusdo de Curso 3 - Matematica 0 FP

8 EFM1523 Estagio Supervisionado IV 6 FP

8 GFM200 Histdria da Matemética 2 FG

8 GFM220 Projeto Integrador 3: meio ambiente e sustentabilidade 8 FG

8 GFM233 Orientacdo de Estagio IV 2 FP

8 GMM115 Andlise Matemaética 4 FMS

8 NFM1548 Praticas Pedagdgicas em Matematica IV 0 FPLM |
8 TFM1516 Trabalho de Conclusdo de Curso 4 - Matematica 0 FP




Quadro 15: Matriz 2023/01 — Disciplinas eletivas

2

Ne

2

Periodo Cédigo Disciplina Créditos Unld’afje
Tematica
Eletiva GAC108 Estruturas de Dados 6 FG
Eletiva GAC124 Introducdo aos Algoritmos 6 FMS
Eletiva GDE165 Historia e Culturas Afro-Brasileiras e Indigenas 2 FG
Eletiva | GFM148 Didatica da Educacio Matematica 4 FPLM |
Eletiva | GFM150 Filosofia da Educacdo Matematica 4 FPLM |
Eletiva GFM155 | Producdo de Material Didatico para o Ensino Inclusivo 4 FP
Eletiva GFM163 Métodos Matematicos 6 FMS
Eletiva | GFM204 Topicos Especiais em Educacdo Matematica | 4 FPLM |
Eletiva | GFM205 Topicos Especiais em Educacio Matematica 11 4 FPLM |
Eletiva GFM210 Introducdo a Astronomia 4 FG
Eletiva GFM221 Historia da Ciéncia 4 FG
Eletiva Laboratério de Ensino de Matematica (LEM) na FPLM |
GFM228 - roio: 4
Educacdo Basica
Eletiva | GFM230 Jogos no ensino de Fisica e Matematica 4 FPLM |
Eletiva | GFM237 Educacdo Matematica de Jovens e Adultos 4 FPLM |
Eletiva | GFM238 Ensino de Fisica e Educacdo Matematica de Surdos 4 FPLM |
Eletiva GMM101 Matemaética Fundamental 2 FMS
Eletiva GMM120 Espacos Métricos 4 FMS
Eletiva GMM122 Introducéo as Variaveis Complexas 4 FMS
Eletiva GMM123 Matematica Finita 2 FMS
Eletiva GMM124 Teoria de Anéis 2 FMS
Eletiva GMM127 Introducdo a Teoria de Cddigos Corretores de Erros 4 FG
Eletiva GMM129 Célculo Avancado 4 FMS
Eletiva GMM131 Equacdes Diferenciais Parciais 2 FMS
Eletiva GMM135 Matema@tica Discreta 4 FMS
Eletiva GMM136 Complementos de Algebra Linear 4 FMS
Eletiva GMM140 Resolucdo de Problemas Olimpicos 4 FMS
Eletiva GMM141 Elementos de Matemaética Finita 4 FMS
Eletiva | GMM163 Tdpicos especiais em Matematica | 4 FMS
Eletiva GNU191 Saude e cuidados na primeira infancia 2 FG
Eletiva GNU192 Saude e cuidados da mulher no pés parto 2 FG
Eletiva GPE170 Inteligéncia Artificial e Educacédo 2 FP
Eletiva GPE171 Educacdo Digital 4 FP
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Quadro 16: Matriz 2024/01 — Disciplinas Obrigatorias
Periodo Caddigo Disciplina Créditos Unld,a_de
Tematica
1 GFM254 Educacdo Matematica e a Formacdo Docente 4
1 GMM103 Introducéo a Logica 4 FMS
1 GMM137 Geometria Analitica 4 FMS
1 GMM159 Calculo A 6 FMS
1 GPE101 Filosofia da Educacdo 4 FP
2 GDE120 Psicologia da Educacéo | 4 FP
2 GDE124 Lingua Brasileira de Sinais (libras) 2 FP
2 GFM177 O Curriculo de Matematica na Educacio Basica 4 FPLM |
Tendéncias Metodoldgicas para o ensino de
2 GFM208 Matematica 4 FPLM
2 GFM212 Educacao e Gestdo nos Processos Inclusivos 4 FP
2 GMM160 Calculo B 4 FMS
3 GDE165 Historia e Culturas Afro-Brasileiras e Indigenas 2 FG
3 GFM200 Histdéria da Matematica 2 FG
3 GFM211 Didatica para o Ensino de Fisica e Matematica 4 FPLM |
3 GMM114 Equacbes Diferenciais Ordinarias 4 FMS
3 GMM128 Trigonometria e Nimeros Complexos 2 FMS
3 GMM161 Célculo C 4 FMS
3 NFM1877 Préatica Extensionista: Educacdo Inclusiva 0 FP
4 GFM146 Conceitos Fundamentais da Matematica 4 FMS
4 GFM255 Matematica Escolar I: NGmeros 5 FPLM |
4 GMM109 Algebra Linear 4 FMS
4 GMM112 Teoria dos NUmeros 4 FMS
4 NFM1541 Pratica em Matematica Escolar | 0 FPLM |
5 EFM1518 Estagio Supervisionado | 2 FP
5 GFM213 Metodologia de Pesquisa 4 FG
5 GFM247 Género, Etnia, Diversidade e Direitos Humanos 4 FG
5 GFM256 Matematica Escolar 11: Algebra 5 FPLM |
5 GFM260 Orientacdo de Estégio | 2 FP
5 GMM105 Teoria dos Conjuntos 4 FMS
5 NFM1542 Pratica em Matematica Escolar 11 0 .E
5 NFM1545 Préticas Pedagdgicas em Matematica | 0
5 TFM1521 Trabalho de Conclusdo de Curso 1 - Matematica 0 FP
6 EFM1521 Estdgio Supervisionado |1 8 FP
6 GFM231 Orientacdo de Estagio Il 2 FP
6 GFM249 Educacdo Ambiental 4 FP
6 GFM257 Matemética Escolar 111: Probabilidade e Estatistica 5 FPLM |
6 GMM113 Algebra 4 FMS
6 GMM133 Andlise Combinatdria e Probabilidade 4 FMS
6 NFM1543 Pratica em Matematica Escolar III 0 .E
6 NFM1546 Préticas Pedagdgicas em Matemética Il 0
6 NEM1878 Pratica Extensioni;ta_: Género, Etnia, Diversidade e 0 G
Direitos Humanos
6 TFM1522 Trabalho de Conclusdo de Curso 2 - Matematica 0 FP
7 EFM1522 Estagio Supervisionado Il 8 FP
7 GFM186 Avaliacdo em Matemaética 4 -:
7 GFM232 Orientacdo de Estagio Il 2 FP
7 GFM258 Matematica Escolar 1V: Geometria 5 -:
7 GMM142 Geometria Euclidiana 4 FMS
7 NFM1544 Pratica em Matematica Escolar IV 0 .E
7 NFM1547 Préticas Pedagdgicas em Matematica Ill 0
7 NFM1879 Prética Extensionista: Educacdo Ambiental 0 FP
7 TFM1523 Trabalho de Conclusdo de Curso 3 - Matematica 0 FP
8 EFM1523 Estagio Supervisionado IV 6 FP
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g GEM215 Tecnologias Aplicadas ao Ensino de Fisica e A t
Matematica

8 GFM233 Orientacdo de Estagio IV 2 .

8 GFM259 Matematica Escolar V: Grandezas e Medidas 5 FPLM |
8 GMM115 Andlise Matemética 4 FMS

8 NFM1548 Praticas Pedagdgicas em Matematica IV 0 FPLM |
8 NFM1581 Pratica em Matematica Escolar V 0 FPLM |
8 TFM1516 Trabalho de Conclusdo de Curso 4 - Matemética 0 .




Quadro 17: Matriz 2024/01 — Disciplinas eletivas
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. . L - Unidade
Periodo Cadigo Disciplina Créditos Tematica
Eletiva GFM148 Didéatica da Educacdo Matematica 4
Eletiva GFM150 Filosofia da Educacdo Matematica 4
Eletiva GFM155 | Producdo de Material Didatico para o Ensino Inclusivo 4 FP
Eletiva GFM176 Introducdo a Licenciatura em Matematica 2
Eletiva GEM207 Projeto Integrador I: interdisp[plinaridade e Educacéo 4

Matemaética
Eletiva GEM228 Laboratério de Ensino c~je M,at_emética (LEM) na 4
Educacdo Bésica

Eletiva GFM230 Jogos no ensino de Fisica e Matematica 4

Eletiva GFM235 Educacdo em Astronomia e Ensino de Fisica 4

Eletiva GFM238 Ensino de Fisica e Educacdo Matemaética de Surdos 4

Eletiva GPE149 Politica e Gestdo na Educacao 4

Eletiva GAC108 Estruturas de Dados 6

Eletiva GAC124 Introducdo aos Algoritmos 6 FMS
Eletiva GES101 Estatistica 4 FMS
Eletiva GES102 Estatistica Experimental 4 FMS
Eletiva GES106 Introducdo a Estatistica 4 FMS
Eletiva GES109 Organizacdo e Apresentacdo de Dados 10 FG
Eletiva GES110 Matematica para Estatistica | 8 FMS
Eletiva GES112 Matematica para Estatistica |1 8 FMS
Eletiva GES113 Probabilidade | 8 FMS
Eletiva GFM158 Fisica Geral e Experimental | 6 FG
Eletiva GFM159 Fisica Geral e Experimental Il 6 FG
Eletiva GFM161 Fisica Geral e Experimental 11l 6

Eletiva GFM164 Fisica Geral e Experimental IV 6

Eletiva GFM201 Tépicos de Fisica Moderna e contemporanea 4

Eletiva GFM204 Tépicos Especiais em Educacdo Matematica | 4

Eletiva GFM205 Tépicos Especiais em Educacdo Matematica Il 4

Eletiva GFM210 Introducdo & Astronomia 4

Eletiva GFM237 Educacdo Matemética de Jovens e Adultos 4

Eletiva GMM101 Matematica Fundamental 2 FMS
Eletiva GMM111 Célculo Numérico 4 FMS
Eletiva | GMM120 Espacos Métricos 4 FMS
Eletiva | GMM122 Introducéo as Variaveis Complexas 4 FMS
Eletiva GMM123 Matematica Finita 2 FMS
Eletiva GMM124 Teoria de Anéis 2 FMS
Eletiva GMM126 Funcbes Elementares 4 FMS
Eletiva GMM127 Introducdo & Teoria de Cddigos Corretores de Erros 4 FG
Eletiva GMM129 Célculo Avancado 4 FMS
Eletiva | GMM131 Equacdes Diferenciais Parciais 2 FMS
Eletiva GMM135 Matematica Discreta 4 FMS
Eletiva | GMM136 Complementos de Algebra Linear 4 FMS
Eletiva GMM141 Elementos de Matematica Finita 4 FMS
Eletiva GMM163 Tépicos especiais em Matematica | 4 FMS
Eletiva GNU191 Salde e cuidados na primeira infancia 2 FG
Eletiva GNU192 Saude e cuidados da mulher no pds parto 2 FG
Eletiva GPE170 Inteligéncia Artificial e Educacéo 2 FP
Eletiva GPE171 Educacdo Digital 4 FP
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