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INTRODUCAO

O objetivo desse estudo é compreender qual tem sido a importancia do Curso de
Matematica na formacdo dos professores do ensino Fundamental e Médio. Para isso
investigou-se 0 que pensam graduandos e egressos do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Santa Catarina, na fase de transicdo de alunos a
professores, quanto a importancia de articulacdo entre as disciplinas tedricas e as
especificas, na sua formacéo inicial e, principalmente, como elas interferiram ou nédo na
sua atuacdo profissional. No primeiro capitulo € feita uma andlise do curriculo do curso
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Santa Catarina e uma reflexdo
quanto a realizagdo ou ndo dos objetivos propostos. O segundo capitulo tem como
objetivo apresentar a estrutura do curso de formacdo de professores, assim promover
uma discussao sobre a Licenciatura de Matematica quanto a formacao dos professores.
Para isso pesquisamos 0 contexto que originou a criagdo dos cursos de licenciaturas no
Brasil, principalmente o de Matematica. No terceiro capitulo é feita a analise e
discussdo dos dados da pesquisa discorrendo sobre os sujeitos da pesquisa, ou seja,
graduandos e graduados que tiveram sua formacdo baseada no curriculo de 1994. A
coleta de material de analise foi feita em duas etapas: a primeira consistiu em visitas a
Escolas Publicas e Escolas Particulares, a fim de verificar se havia professores formados
na Universidade Federal de Santa Catarina, quando indagou-se a alguns graduandos
sobre a realizacdo ou ndo da disciplina Pratica de Ensino | e Il, por ser esta disciplina
essencial para a resposta dos questionarios. A segunda etapa consistiu na busca de
informacdes, através de questionarios, junto a alguns professores formados e
graduandos. Para essa etapa obteve-se respostas de vinte e trés sujeitos. Seguindo 0s
estudos, pode-se dizer que dois foram os eixos de analise: (1) A importancia das
disciplinas tedricas e praticas na formacéo; e (2) a relagdo entre o processo de formacéao
inicial e a préatica docente. No quarto e ultimo capitulo expressamos as consideracoes
finais e o que os resultados dos estudos nos indicam que muitos professores
entrevistados e graduandos citam a falta de pratica (momentos de docéncia) como um
dos pontos negativos do curso e como a grande maioria dos professores em formacdo e
recém-formados atualmente eles aprenderam a ser professor na pratica, ou seja, atuando

em sala de aula mesmao.



1. ANALISE DOCUMENTAL

1.1- Analise do Curriculo 1994/1 do Curso de Matematica Licenciatura da Universidade

Federal de Santa Catarina:

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissao desinteressada
do conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagbes de poder, o curriculo
transmite visOes sociais particulares. O curriculo ndo ¢ um elemento transcendente e
atemporal, ele tem uma histdria vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educagdo. (MOREIRA E SILVA, 1995, p.7-8).

A presenca cada vez mais marcante de discussdes sobre a ineficacia da
formacéo de professores promove reflexfes sobre os curriculos dos cursos, pois através
deles se estruturam as propostas de mudanca do sistema educativo. Diante de tais

argumentos analisaremos o curriculo do curso de Matematica Licenciatura da

Universidade Federal de Santa Catarina. (Anexo )

O curso de Matematica Licenciatura da UFSC foi criado em 1975, tendo como
objetivo principal formar professores de Matematica de Ensino Fundamental e Médio

com:

- s0lida formacao matematica e didatico-pedagogica,

- capacidade de deducéo,

- habilidade de raciocinio abstrato,

- capacidade de formulacao e interpretacdo de situacfes matematicas,
- capacidade de avaliagéo,

- espirito critico e criativo,

- capacidade de lideranca.

O curso é composto por uma carga horaria obrigatoria de 2790h/a e de 216h/a,
de disciplinas optativas totalizando assim 3006h/a. A carga horaria obrigatoria fica
subdividida em 36 disciplinas, dentre essas apenas sete disciplinas sdo consideradas

didatico-pedagdgicas.



Representando graficamente essa distribuicdo vemos que concreta, fisica e
visualmente o “peso”, a “importancia” que é dada as disciplinas didatico-pedagdgicas,
ou seja, por mais que atribua um “valor” a estas disciplinas, este tem ficado apenas no
discurso, na intencdo. Isso se confirma quando vemos que, dependendo da escolha ou
ndo de disciplinas didatico-pedagdgicas entre as disciplinas optativas, apenas 19% da
carga horéria total do curso estdo com essas disciplinas.

Distribuicdo da Carga Horaria Total do Curso:
Disciplinas optativas ndo relacionadas com as didatico- pedagégicas

19%

81%

| O Pedagodgicas B Matematicas

FONTE: curriculo do curso de 1994.
Grafico — 01

Analisando o Gréfico 01, percebemos que das 3006 h/a, se o aluno optar em
apenas cursar as disciplinas didatico-pedagogicas obrigatorias, tera apenas 576 h/a
dedicadas a disciplinas didatico-pedagdgicas, fator que se apresenta incoerente, uma vez

que o curso propde uma sélida formagdo matematica e didatico-pedagdgica.

Vejamos quais sdo as disciplinas didatico-pedagdgicas obrigatorias:

1) Laboratério de Educacéo;

2) Psicologia Educacional: Desenvolvimento e Aprendizagem - PCC 12 horas
aula;

3) Didatica Geral A;

4) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1. e 2.Grau;

5) Metodologia do Ensino de Matematica 1. e 2. Grau;

6) Préatica Ensino de Matematica de 1. Grau;

7) Pratica Ensino de Matematica de 2. Grau.



Destaquem-se a Didatica Geral — A, Metodologia do Ensino de Matematica 1.e
2. graus, Préatica Ensino de Matemaética de 1. Grau e Pratica Ensino de Matemaética de 2.
Grau, pois essas disciplinas fazem a transposicdo do conhecimento matematico para o
ensino fundamental e médio, referindo-se as questdes didatico-pedagdgicas e ao

processo ensino-aprendizagem de Matemaética nesses graus de ensino.

Entretanto, ndo basta ter no curriculo essas disciplinas; ha de se observar se de
fato elas tém colaborado, efetivamente, para a solida formacdo pedagdgica ou nao.
Temos de refletir sobre qual tem sido o papel dessas disciplinas na formacdo do futuro
professor de Matematica. *

Pensando novamente nos aspectos quantitativos da distribui¢do da carga horaria,
sem cair no risco de trilhar por uma discussdo muitas vezes corporativista que esta

distribuicdo pode provocar, analisando o curriculo vemos que:

O aluno do curso de Matematica Licenciatura Diurno vinculado ao curriculo 1994.1
deverad cumprir 216 h/a de disciplina optativa das quais 144 h/a, no minimo, devem ser
do rol das optativas propostas no curriculo e as outras 72 h/a podem ser de qualquer
departamento da UFSC. (CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA DE
MATEMATICA p.7)

Para cumprir 216 horas aulas de disciplinas optativas, o aluno podera escolher
dentre trinta e duas propostas pelo curriculo (Anexo Il), entre elas destacamos
algumas disciplinas que tém relacdo com objetivos didatico-pedagdgicos ou com Pratica
de Ensino, comportamento do professor em frente da classe, Pardmetros Curriculares

Nacionais, Etnomatematica entre outros. Sao elas:

1) Metodologia do Ensino do Desenho

2) Prética de Ensino de Desenho | Grau

3) Prética de Ensino de Desenho 11 Grau

4) Histdria da Educagéo

5) Metodologia do Ensino da Fisica Il Grau
6) Pratica do Ensino da Fisica Il Grau

7) Topicos em Educacdo Matematica

! Tentar-se-a responder essa quest&o no capitulo quatro (4), através da analise e discusséo da pesquisa de
campo.
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As 3006 h/a da carga total do curso podem estar divididas conforme as tabelas

abaixo:

Tabela 1.1

Distribuicdo de Carga Horaria X Disciplinas Pedagogicas e
Matematicas sendo que as disciplinas optativas estao incluidas

didatico-pedagdgicas.

Carga Horéria Total 3006h/a

Disciplinas Didatico-Pedagogicas 792h/a

Disciplinas Matemaéticas 2214h/a

Tabela 1.2

Distribuicdo de Carga Horaria X Disciplinas Pedagogicas e
Matematicas sendo que as disciplinas optativas ndo sao didatico-

pedagogicas.

Carga Horaria Total 3006h/a

Disciplinas Didatico-Pedagogicas 576h/a

Disciplinas Matemaéticas 2430h/a

Segundo a tabela 1.1, se o licenciando escolher das 216h/a de disciplinas
optativas, disciplinas didatico-pedagogicas, ele tera no final do curso realizado 2214h/a
de disciplinas matematicas contra a 792 h/a de disciplinas pedagdgicas.

O que pode ser considerado preocupante séo os dados da tabela 1.2, ou seja, se 0

licenciando nédo escolher das 216h/a de disciplinas optativas, disciplinas didatico-
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pedagdgicas, ele terd no final do curso realizado 2430h/a de disciplinas matematicas

contra apenas 576 h/a de disciplinas pedagdgicas, ou seja, 216 h/a a menos na formacao.

E importante relatar que o Curso de Matematica Licenciatura, da Universidade
Federal de Santa Catarina, a partir do ano de 2008 passou por reformula¢des no seu
curriculo; logo, o curriculo de 1994 ndo é mais o curriculo vigente. Acima supomos
uma situacdo que pode ser vivida por alguns graduandos que tiveram seu egresso
antes do ano de 2008.

Ainda analisando as tabelas, percebe-se que a licenciatura em Matematica
subdivide-se em dois grupos de disciplinas: um de formacdo especifica em Matematica
e outro de disciplinas de formacdo didatico-pedagdgica. Pela descricdo das disciplinas
do curriculo em anexo, percebemos que tais grupos sdo desarticulados e quando uma
disciplina matematica faz alusdo a uma metodologia didatica, € apenas uma frase que se

torna recorrente: “Historia da Matematica relacionada com o conteudo”.

O curso propbe, em seus objetivos, que os professores tenham uma sélida
formacdo matematica e didatico-pedagogica, no entanto, conforme a analise feita na
tabela 1.2, pode-se ver no grafico 02 que a formacéo pedagogica fica com apenas 19% e
26% da carga horaria total do curso. Tal formacdo poderia ndo ser tdo sélida assim, e

muito menos igualitria.

Distribuicdo da Carga Horéaria Total do Curso:
Disciplinas optativas didatico- pedagdgicas

O Pedagodgicas B Matematicas

Grafico — 02
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Percebe-se, no gréafico acima, no que se refere a distribuicdo em horas aulas da
carga horaria total do curso, que as disciplinas didatico-pedagogicas ndo ultrapassam
26%, mesmo quando elas sdo incluidas nas 216 h/a optativas. Entretanto, se nao forem
escolhidas nas optativas, elas ndo ultrapassaram 19%, fato ja evidenciado no gréafico 01.
Vale ressaltar que o curso mantém entre 74% a 81% da carga horéaria total com
disciplinas ditas matematicas.

1.2-COMO PROFESSORES CONSTROEM SEUS SABERES A CERCA DO
ENSINO DA MATEMATICA:

Percebe-se que entre os objetivos propostos no curso, o de formar
professores de Matematica de ensino fundamental e médio com sdélida formacédo
matematica e didatico-pedagdgica pode ndo estar sendo alcancado, uma vez que a

distribuicdo da carga horaria ndo favorece a articulacéo entre teoria e pratica.

Dessa forma nos indagamos: como os professores que se formaram ou
que ainda estdo em formacdo nesse curriculo, com pouca énfase nas disciplinas
didatico-pedagdgicas, construiram ou construirdo seus saberes praticos? A resposta
mais simples e ldgica a essa indagacdo é que provavelmente eles construiram ou
construirdo seus saberes praticos nas suas primeiras experiéncias em sala de aula,

. . 2
fazendo de seus alunos verdadeiros “cobaias” “.

O debate atual no campo de formacdo dos professores vem apontando
para um novo modelo que coloca a préatica pedagogica do professor como lugar central
de formacédo e de producdo de saberes. Acreditamos que ndo deveria haver distingdo
entre a importancia das disciplinas didatico-pedagdgicas e das disciplinas especificas

(matemaéticas), pois ambas contribuem igualmente para a formacéao do professor.

Segundo Tardif (2002, p.20)

Os futuros professores, antes mesmo de ensinar, vivem nas salas de aulas e nas escolas —
e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante 16 anos (ou seja, em torno de
15.000 horas), 0 processo de ensinar e aprender. Essa imersdo pratica é necessariamente
formadora, pois levam os futuros professores a adquirirem crengas, valores,
representacdes e certezas sobre a pratica do oficio de professor, bem como sobre como

2 Acreditamos que a confirmagéo dessa hipétese se confirmara ou ndo no capitulo quatro (4), através da
analise e discussdo da pesquisa de campo com graduandos e egressos que estudaram nesse modelo
curricular de 1994.
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ser aluno. Mesmo aquelas préticas docentes criticadas, acabam de certa forma, sendo
inconscientemente internalizadas e parcialmente reproduzidas, pois o aluno, para poder

obter éxito na disciplina, deve se sujeitar aguela forma de ensinar e aprender.
Assim, além do saber académico que ja esta internalizado nele e
enfatizado nas Universidades, o futuro professor tem que saber ser professor/educador
na pratica e aprender fazendo, ou seja, ao ser aluno das disciplinas das areas especificas

também se estara construindo o futuro professor.

As disciplinas especificas influenciam mais a pratica do futuro professor do que as

didatico-pedagbgicas, sobretudo porque as primeiras geralmente reforcam procedimentos

internalizados durante o processo anterior de escolarizagdo e as prescrigdes e

recomendacdes das segundas tém pouca influéncia em suas praticas posteriores.
(CAMARGO, 1998).

Logo, o graduando ndo tem alteracdo das suas experiéncias de como

ensinar e aprender Matematica na escola, principalmente quando ha predominancia de

disciplinas das areas especificas. Com esses argumentos se percebe que as disciplinas

especificas também sdo responsaveis pela formacao do professor.

Os professores de Calculo, Algebra ou de quaisquer outras disciplinas
das éareas especificas da Matematica ndo percebem que, além de conceitos e
procedimentos matematicos, ensinam também um modo de ser professor, uma forma de
como ensinar Matematica, aprendé-la e avalia-la, logo o futuro professor de

Matematica, internaliza também a postura, crencas e valores daqueles que o ensinam.

Para Bittencourt (2001):

Entdo com raras excegdes, 0 que se vé hoje sdo muitos professores atuando numa
pedagogia amparada na escola tradicional (como eram seus professores), onde o
processo de ensinar e de aprender é fortemente centrado no professor, restando ao aluno
passivamente “decorar” o que lhe ¢ transmitido. E claro que esta concepcéo de ensino e
aprendizagem, impregnada na formacdo de muitos professores do ensino superior,
reflete-se na forma como executam sua prética e, logicamente, no processo de avaliagdo
das atividades.

Dessa forma, vivenciando praticas pedagogicas tradicionais, lineares o
licenciando ja pode estar predestinado a conduzir sua préatica futura desse mesmo modo,
onde seus alunos também serdo “cobaias” em aulas, transmissdo de conteudos,

exercicios de fixacdo repetitivos que serdo devolvidos depois em provas e exames.
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1.2.1-A SITUACAO DO ENSINO DA MATEMATICA HOJE:

Importante salientar que a Matematica é considerada uma disciplina fundamental
em todos os locais de ensino, devido a sua importancia na vida cotidiana. Acreditamos
que o professor tem papel fundamental no processo de aprendizagem cabendo a ele
mediar, favorecer meios para que seus alunos aprendam. Atualmente somos levados a
conhecer dados alarmantes da situacdo do Ensino da Matematica no Brasil, conforme a
constatacdo de Andréa Cristina Pietro® sobre o Ensino de Matematica Basica e sobre o

Ensino Médio:

A realidade é preocupante e pode ser constatada nos resultados da pesquisa feita em
2003 pelo Sistema Nacional de Avalia¢do da Educacao Béasica (Saeb), com cerca de 300
mil estudantes da 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio.
Segundo o estudo, a maioria dos alunos da 4% série do Ensino Fundamental apenas
demonstra habilidades elementares e que deveriam ser assimiladas por quem esta
concluindo a 12 série, como leitura de horas e minutos somente em reldgio digital e
multiplicagdo com numeros de um unico algarismo. A média de desempenho no
aprendizado de matemaética dos alunos da 4° série do Ensino Fundamental teve, no
Estado de Sao Paulo, uma queda de 3,6% em relagdo a 2001. Essa mesma anomalia se
repete no Ensino Médio. De acordo com pesquisa IBGE, no Estado de S&o Paulo, por
exemplo, apesar de ter crescido o nimero de jovens cursando o antigo colegial (somente
entre a populacdo mais pobre este crescimento foi de 200% entre 1993 e 2003), 0s
jovens seguem com conhecimentos defasados para sua idade escolar. Em 2004, do 1,7
milh&o de alunos do Ensino Médio avaliados no Estado, quase um terco (518 mil) ainda
apresentava inadequacédo na relagéo faixa etéria/série escolar.

Segundo Vergani (2007, p.23): “o desastre prolonga-se no tempo e a sociedade
continua a consentir no escandaloso fracasso do ensino escolar da matematica”,

revelado pelo reconhecimento do nivel insatisfatorio do aprendizado matematico dos

alunos, e pelas a¢Oes incipientes para mudar o rumo desse processo educativo.

Libaneo (2001) acredita que ha consenso de que qualidade de educacdo €
inseparavel da qualificacdo e da competéncia dos professores; por outro lado, ha um
rebaixamento evidente da qualificacdo dos professores em todo o pais, além da

degradacéo social e econdémica da profisséo.

% Andréa Cristina Séria Prieto, Consultora Pedagégica em Matematica na Futurekids do Brasil,

Pés-Graduada em Psicopedagogia e Direito Educacional, com Graduacéo em Pedagogia.
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Essas colocages provocam a seguinte reflex&o: (i) como os alunos nos cursos
Licenciatura em Matemadtica, ou seja, “futuros professores” podem fazer para
desenvolver uma Matematica mais acessivel? Para responder esse gquestionamento
torna-se necessario avaliar a importancia da formacéo tedrica (conteudo matematico) na

orientacdo da préatica do professor (campo didatico-pedagdgico).

Sendo a préatica pedagogica uma das principais atividades do trabalho de
professor (ele esta atuando em sala de aula grande parte de sua vida), 0s cursos de
Licenciatura se distanciam dessa necessidade provocando uma dicotomia entre teoria e
pratica. Ao longo do curso, as disciplinas das &reas especificas sdo estudadas
teoricamente, ndo se relacionando com a pratica. O mesmo ocorre com as disciplinas
pedagdgicas que trabalham métodos, processos de ensino e aprendizagem sem

relaciona-los com os conteidos especificos (matematicos).

Podemos citar a estrutura do curso de Licenciatura em Matematica como uma
das causas da desarticulacdo entre teoria e pratica; de um lado temos as disciplinas
especificas e de outro as disciplinas teoricas, e acredita-se que o licenciando sera capaz
de relacionar as disciplinas especificas e tedricas, mesmo podendo ndo ter como

exemplo os seus professores.

A formacdo ineficiente em disciplinas ditas teéricas dificulta a realizacdo da
prética e ndo permite que o professor desenvolva capacidades para lidar com situacdes
novas na sala de aula. Podemos ressaltar nessa situacdo a importancia da didatica e da
pedagogia, pois elas auxiliam os futuros professores, a saber fazer, saber agir e

encontrar solucdes frente a situagdes novas.

N&o defendemos apenas uma formacdo voltada para a pratica, pois nem toda
pratica é adequada, assim como o futuro professor ndo pode refletir sobre sua préatica se

ndo dominar solidamente seus conteudos especificos (matematicos).
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Segundo Tardif (2008, p.22):

A pesquisa internacional sobre a formacdo para o ensino mostra que existem Varios
tipos de programas e que nenhum deles se imp&e como sendo realmente o melhor ou o
mais eficaz. Em resumo, ndo existe uma Unica e boa maneira de formar docentes de
gualidade. No entanto, essa mesma pesquisa mostra que uma visao clara e partilhada a
respeito do ensino e da aprendizagem, entre a equipe de formadores e 0s responsaveis
do programa, constitui um indicador forte de uma formacgdo que tem efeitos positivos,
ndo somente sobre a qualidade dos futuros docentes, mas também sobre o aprendizado
dos alunos que lhes serdo confiados.

Logo acreditamos que para ter uma formacdo de qualidade ela tera que estar
pautada na indissociabilidade entre teoria (ensino) e pratica (aprendizagem), assim

defendemos uma formacdo igualitéaria.

Logo, o futuro professor entra em contato com a sala de aula tardiamente,
geralmente no final do curso, logo a grande maioria, depois de formada, conduz suas

aulas com uma formacdo didatico-pedagdgica deficitaria.

Além do conhecimento especifico (matematico), o futuro professor tem de
aprender durante a sua formacéao saber ser professor-educador e na realidade um saber—
fazer. Para abranger todas essas perspectivas, ele precisa de uma formacdo equilibrada
entre todos estes saberes:

-saber especifico (conteudo matematico)

-saber didatico (professor-educador)

-saber pedagogico (saber-fazer ou saber ensinar)

Dario Fiorentini (2004, p. 01), define ou distingue didatica e pedagogia afirmando que:

Entende-se que a didatica explora as relacGes professor-aluno-conteddo [triangulo
didatico, segundo a Didéatica Francesa]. A Didética centra foco no processo de ensinar e
aprender um determinado conteido e, também, no que antecede esta acdo (0
planejamento de uma boa sequéncia) e a sucede (a avaliacdo do ensino e da
aprendizagem). Enquanto a pedagogia preocupa-se com o sentido formativo ou
educativo do que ensinamos e aprendemos. Ou seja, preocupa-se com as conseqiiéncias
da acdo didatica. O que pode promover em termos de formacdo humana do sujeito (seu
desenvolvimento emocional, afetivo, social, cultural, intelectual e cognitivo). A
pedagogia, portanto, governa e vetoriza a acdo didatica - pois da sentido & acéo
didatica, preocupando-se com questGes tais como: por que, para que e para quem
ensinamos?
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Ainda para Dario Fiorentini (2004, p.01), quando teoriza sobre a didatica, apresenta:

Ou seja, eu considero a didatica como uma parte da pedagogia... Enquanto a didatica
tem relacdo mais direta com o contetido que se ensina e aprende... A pedagogia vai além
dos conteudos, pois se preocupa também com as dimensbes socio-afetiva, emocional,
pessoal e ética, tendo como norte a formacdo de valores e de um sujeito emancipado
socio-politicamente.

Muitas vezes ndo se percebe articulacdo entre a formacdo didatico-pedagogica
do licenciando com a realidade da sala de aula. Dentre as disciplinas que compdem a
parte tedrica do curso podemos citar a Didatica Geral e a Pratica de Ensino como
responsaveis por estabelecer esta ponte professor-escola. Mas no caso da Didatica
Geral, ela limita-se a analisar uma préatica docente contextualizada e promove uma visdo

articulada de suas diferentes dimens@es: humana, técnica e socio-politica.

Enquanto isso, a Prética de Ensino estuda temas como adequacao dos contetidos
tratados a realidade do ensino nas escolas no Ensino Fundamental e Médio, carga
horéria, supervisdo e avaliacdo do estdgio. A Pratica de Ensino (estagio) é uma das
unicas disciplinas que “faz” a articula¢do entre teoria e pratica; é preciso saber se ela é
suficiente para preparar o graduando para sua realidade profissional ou se ela esta sendo
realizada apenas para cumprir uma exigéncia legal, desligado do contexto e da
realidade.

Conforme os graficos anteriormente apresentados, mesmo que o aluno escolha
cumprir a carga horaria optativa com disciplinas didatico-pedagdgicas, ele terd mais
énfase nas disciplinas matematicas, promovendo assim uma dicotomia entre teoria e
pratica na sua formacéo. Voltando aos objetivos do curso no curriculo de 1994 descritos
anteriormente, quer sejam: Solida formacdo matemética e didatico-pedagogica;
Capacidade de dedugéo; Habilidade de raciocinio abstrato; Capacidade de formulagéo e
interpretacdo de situacdes matematicas; Capacidade de avaliagdo; Espirito critico e
criativo; Capacidade de lideranga fica claro que ha prioridades para a formacdo das

capacidades matematicas relacionada as disciplinas didatico-pedagdgicas.

Entretanto somente o primeiro objetivo uma solida formacdo matematica e

didatico-pedagbgica propde unidade entre teoria e pratica, mas percebe-se que tal
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articulacdo pode ser questionada, pois como atingir esta indissociabilidade com apenas
uma disciplina que esté relacionada a didatica?

Ja afirmou Sacristan que “O problema da relagdo teoria-pratica ndo pode ser resolvido
a partir de um projeto no qual se conceba que a realidade — a pratica — é causada pela
aplicacéo ou pela adogao de uma teoria, de uns conhecimentos ou dos resultados da pesquisa. ”
(SACRISTAN, 1999, p.28).

Portanto, se faz necessario ndo s6 a ampliacdo de objetivos e metas pedagdgicas,
mas principalmente de prever teorias que visem 0 alcance desses objetivos e dessas
metas, ou seja, um projeto curricular interdisciplinar, onde o objetivo comum seja a

formacéo de futuros professores com qualidade.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Para entendermos o como e o porqué dessa dicotomia na formacdo de
professores, tem-se que contextualizar a educacdo no Brasil e a origem das primeiras
Universidades, uma vez que ambas sofrem influéncias do seu tempo e da sociedade que

estdo inseridas.

BAZZO (2007), analisando os textos de Boaventura Santos (1995 e 2004),
apresenta trés grandes crises com que se defronta a universidade neste inicio de século

XXI: crise de hegemonia, crise de legitimidade e crise institucional. A crise de

hegemonia relaciona-se ao fato de que a universidade deixa de ser a Unica institui¢cdo no
dominio do ensino superior e na producdo de pesquisa, frente as exigéncias da atual fase
do capitalismo. A crise de legitimidade é provocada pelo fato de a universidade ter
deixado de ser uma instituicdo consensual na producdo de saber, uma vez que 0
conhecimento € predominantemente disciplinar, isto €, hierarquizado e especializado,
“cuja autonomia impds um processo de produgdo relativamente descontextualizado em
relagdo as preméncias do quotidiano das sociedades”. A crise institucional, por sua vez,
deve-se a contradi¢do entre “a reivindica¢do de autonomia na definicdo dos valores e

objetivos da universidade e a natureza empresarial ou de responsabilidade social”.
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Ao ndo conseguir responder as exigéncias sociais e politicas de democratizagéo,
a universidade deixa evidente sua incapacidade de atender as crescentes reivindicagdes
de acesso e permanéncia para 0s cada vez maiores contingentes de jovens das classes
populares por formacdo em nivel superior, assim afastando-se de sua funcdo produtora

de conhecimentos.

As questdes postas anteriormente permitem indagar sobre qual perspectiva que o
brasileiro pode ter em cursar 0 ensino superior, enquanto Japdo, EUA, Inglaterra tém
hoje cerca de, respectivamente, 95%, 88% e 80% de seus jovens com acesso efetivo ao
2°grau, ao passo que no Brasil apenas 15% atingem esse nivel, sendo que 60% no turno
noturno. Os dados levam a refletir sobre este quadro pouco animador convivemos com

cerca de 4 milhdes de criancas fora da escola.

Quer-se crer que, com a analise historica sobre a Educacdo Brasileira,
Universidades e Formacdo de professores serd possivel entender e responder a
questionamentos como 0S expostos acima, pois entenderemos como cada processo

através do tempo culminou para a atual situacdo da Educacdo Brasileira.

Segundo Dermeval Saviani (1999), nas comunidades primitivas (modo de
producdo comunal) os homens se apropriavam coletivamente dos meios de producdo da
existéncia e nesse processo se educavam e educavam novas geracdes. Nas sociedades
antigas (modo de producdo escravista) e medievais (modo de producdo feudal), com a
apropriacdo privada da terra, entdo o principal meio de producdo, surge uma classe
ociosa (que vive do trabalho alheio) e em consequéncia disso se desenvolve um tipo de
educacdo diferenciada destinada aos grupos dominantes, cuja funcdo € preencher o

tempo livre de “forma digna”.

Essa educacéo diferenciada era, portanto, reservada a minoria, a elite. A maioria,
isto é, aqueles que, através do trabalho, garantiam a producdo da existéncia de si
mesmos assim como dos seus senhores, continuava a ser educada de maneira
assistematica, através de experiéncia de vida cujo centro era o trabalho. Nesse contexto,
a forma escolar da educacéo era uma forma secundaria que se contrapunha como nao-

trabalho & forma de educacgéo generalizada, determinada pelo trabalho.
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Para ser cidadao, isto é, para participar ativamente da vida da cidade, do mesmo
modo que para ser trabalhador produtivo, € necessario o ingresso na cultura letrada. A
escola é a instituicdo que propicia a escolarizacdo legitimada e 0 acesso a cultura letrada

reclamados pelos membros da sociedade moderna.

E assim, no ambito da sociedade moderna, que a educacio se converte, de forma
generalizada, numa questdo de interesse publico a ser, portanto, implementada pelos
orgdos publicos, isto é, pelo Estado, o qual é instado a prové-la através da abertura e

manutencao de escolas.

As relacdes entre Estado e Educacdo no Brasil nos remetem as origens da nossa
colonizagdo, os “Regimentos” podem ser considerados a nossa primeira politica
educacional, pois com os Regimentos foi elaborado o plano de ensino do Padre Manoel
de Nobrega, dirigido tanto aos filhos dos indigenas como aos filhos dos colonos

portugueses.

Com a proclamacdo da Republica em 1889, a educagdo deveria permanecer
descentralizada, logo a instrucdo popular manteve o0 ensino primario sob a
responsabilidade das antigas provincias, entdo transformadas em Estados Federados.
Com o desenvolvimento da sociedade brasileira, que acelera o processo de
industrializacdo e urbanizacdo, as pressdes sociais em torno das questdes da instrucao
publica se intensificam , difundindo-se o entendimento do analfabetismo como uma

doenca, uma vergonha nacional que devia ser erradicada.

Efetivamente foi somente apos a Revolucdo de 1930 que comegamos a enfrentar
0s problemas proprios de uma sociedade burguesa moderna, entre eles, o da instrucdo
publica popular. A educacdo comecava a ser reconhecida, inclusive no plano

institucional, como uma questao nacional.

Na sequéncia tivemos uma série de medidas relativas a educacédo, de alcance
nacional: em 1931, as reformas do Ministro Francisco Campos; em 1932, o Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova, dirigido ao povo e ao governo, que apontava na
direcdo da construcdo de um sistema nacional de educagéo; a constituicdo de 1934, que

colocava a exigéncia de fixacdo das Diretrizes da Educacdo Nacional e elaboracdo de
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um Plano Nacional de Educacdo; as leis organicas do ensino, um conjunto de reformas
promulgadas entre 1942 e 1946 por Gustavo Capanema, Ministro da Educacdo do
Estado Novo, mas foi somente em 1946 que vimos a ter uma lei referente ao Ensino

Primario.

A Constituicdo Federal de 1946, ao definir a educagéo como direito de todos e 0
Ensino Primario como obrigatorio para todos e gratuito nas escolas publicas, e ao
determinar a Unido a tarefa de fixar as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, abria a
possibilidade da organizacédo e instalagdo de um Sistema Nacional de Educagdo como
instrumento de democratizacdo da educacdo pela via da universalizacdo da escola

basica.

A lei 5692, de 11 de agosto de 1971, que “fixa as diretrizes e bases para o ensino
de primeiro e segundo graus”, ao justificar a profissionalizacdo universal e compulsoria
do ensino de segundo grau, o Relatério do Grupo de Trabalho que elaborou o texto
dessa lei critica o dualismo anterior do ensino médio aludindo ao slogan “ensino
secundario para os nossos filhos e ensino profissional para os filhos dos outros.” Com
esse slogan o Relatorio estava sugerindo que as elites reservavam para si 0 ensino
preparatorio para ingresso no nivel superior, relegando a populacdo ao ensino
profissional destinado ao exercicio das fungdes subalternas. Para corrigir essa distorcao
converteu-se a formacédo profissional em regra geral do ensino de segundo grau

devendo, pois, ser seguida por todos indistintamente.

No entanto, a referida lei introduziu a distingdo entre terminalidade ideal ou
legal, que corresponde a escolaridade completa de primeiro e segundo graus com
duracéo de onze anos, e terminalidade real, preconizando-se a antecipagdo da formacéo
profissional de modo a garantir que todos, mesmo aqueles que ndo cheguem ao segundo
grau ou ndo completem o primeiro grau, saiam da escola com algum preparo
profissional para ingressar no mercado de trabalho. Com isso a diferenciagédo e o
tratamento desigual foram mantidos no proprio texto da lei, apenas convertendo o
slogan anterior neste outro: “terminalidade legal para os nossos filhos e terminalidade

real para os filhos dos outros”.
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Como conseqiiéncia, na atualidade o Estado brasileiro ndo se revelou ainda (em
pleno século XXI) capaz de democratizar o ensino, estando distante da organizagéo de

uma educacéo publica democratica de &mbito nacional.

No Brasil o sistema de ensino superior predominava a transmissao de um
conhecimento pronto e hierarquizado, visdo basicamente conceitual e acumulativa do
conhecimento, uniformizacdo do conceito de estudantes (receptores passivos) e
aprendizagem como atividade individual; tais caracteristicas ainda estdo presentes em

algumas Universidades.

A primeira Universidade Brasileira foi criada no inicio do século XX (1912) — a
Universidade do Parana. Logo, percebe-se que as universidades nasceram tardiamente,
no Brasil, e com objetivo principal de formar profissionais basicamente de carreiras
liberais. Os professores eram recrutados entre os profissionais de varias carreiras, ndo
havia preocupacdo com questfes didatico-pedagdgicas. Para eles, ensinar queria dizer

mostrar na pratica como se faz. Um breve resumo historico demonstra isso; vejamos:

Década de 20 e inicio da década de 30:

e Movimentacdo politica;

e Educacdo sempre nos focos de discussoes;

e Necessidade de escolarizar as crescentes massas de operarios;

e Criacdo das Licenciaturas®;

e Licenciaturas constituidas na formula 3+1, proporcdo entre disciplinas
especificas (3 anos) e pedagogicas (1ano) modelo este que persiste até
hoje;

e Reforma do Ensino Superior (Francisco Campos).

Ano de 1934:

e Criagdo da Universidade de Sdo Paulo®;

* Criam-se as Faculdades de Educacéo, Ciéncias e Letras, que se colocavam como solugdo para a situagéo
da cultura nacional, tendo como objetivo formar professores para o exercicio do magistério nas escolas
normais e secundarias, nao era obrigatoria a implantacéo dessas faculdades nas instituigdes universitarias,
0 préprio governo federal as instalava.

> Com a criagdo da Universidade de S&o Paulo, ressurgem as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e
uma Faculdade de Educacdo, a Faculdade de Educacdo deveria ser o centro de professores para 0 ensino
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¢ Vinculagdo maior com a pesquisa;

e Destaque para a formacéo de professores para os demais niveis de ensino.

Ano de 1935:
e Criacdo da Universidade do Distrito Federal (Anisio Teixeira);
e Objetivos da UDF: Renovacdo e Ampliacao da cultura, defesa dos estudos
desinteressados;

e Teve vida efémera, extinta em 1939.

Ano de 1945 (Periodo Populista):
e Caracterizado como a etapa de integracdo do ensino superior no pais;
e Federalizacbes e criacbes de Universidades;
e Primeiras politicas nacionais preocupadas com a formacdo de quadros
docentes (1950);
e Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES);

e Divisor de aguas entre formagao e qualificacdo do professor universitario®.

Década de 60:
e Anos de bastante agitacdo para a educacao superior;
e Criacdo da Universidade Federal de Santa Catarina (1960)
¢ Reivindicagédo de vagas, ampliacdo do Ensino Superior;
e Reforma Universitaria (1968);
e Pods-graduacdo institucionalizada;
e Indissociabilidade entre ensino e pesquisa (Presente na Legislagéo
Brasileira);
e Transformacdo da docéncia (formacéo teorica epistemoldgica);

e Desinteresse com a formacao pedagdgica’.

secundario, embora o que foi proposto era que a formacao pedagogica dos licenciandos ficasse a cargo da
Faculdade de Filosofia, e este foi 0 modelo adotado pelas demais institui¢des nacionais.

® Diz-se divisor de &guas, pois no final desse periodo o ensino superior estava predominantemente
organizado em universidades e foram criadas as primeiras politicas nacionais preocupadas com a
formacdo e qualificacdo dos docentes.
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Década de 70, 80,90 aos dias atuais:

Problemas educacionais poderiam ser resolvidos com modernizagao dos
métodos de ensino;

Privilegiou-se a experimentacao, racionalizacéo, exatidao e planejamento;
Periodo de Reformas Educacionais no Brasil;

Profundas modificacdes de toda a sociedade brasileira sob hegemonia de
neoliberalismo, globalizaco/mundializacdo do capital®;

Enfase na gestdo local e parcerias com grupos e instituicdes fora do
Estado;

Adequacdo da educacdo aos novos imperativos econdémicos que
determinavam as politicas publicas;

Reforma Universitéria: flexibilidade, competitividade e avaliacéo;
Ampliacdo de vagas na graduacao;

Rompimento com a indissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo, gestdo
democrética, carreira Unica, padrdo unitario de qualidade, avaliacdo
institucional emancipatéria, entre outras;

Processo de mercantilizacdo da educagéo superior;

Licenciaturas estudadas fundamentalmente nos seus aspectos funcionais e
operacionais;

Flexibilizacdo curricular na graduacao visando agilizar a formacao;
Privatizacdo crescente de espacos publicos de producao e disseminacdo do
conhecimento;

Concepcdo produtivista tanto docente quanto institucional

REUNI

" Com a Reforma Universitaria de 1968, comecam a surgir os Institutos Centrais, “futuros Institutos de
Educacdo superior (IES)” e os componentes curriculares para a formagdo do professor também
continuaram quase sem restricdes, ou seja, comega-se a estabelecer a oposi¢do entre conteido e formagéo

pedagdgica.

® Ao final da década de 80 e inicio da década de 90, vérios questionamentos sobre a licenciatura foram
langados, ela estava numa problematica educacional em relacdo ao contexto historico e politico que a
condicionava, focava-se a dicotomia das posi¢des; por um lado tinha-se a “educagdo voltada para os
imperativos econdmicos” (que se desenvolveu depois desses anos até os dias atuais) e por outro lado
acreditava-se que a pratica educativa escolar era uma das modalidades da pratica social global, tinha-se
uma visdo mais complexa da educacéo.
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Percebemos trés determinagdes basicas que se articulam e reforcam a ineficacia
da formacdo de professores e que estdo presentes na década de 30 e se refletem na

sociedade atual. Séo elas:

1. Heranca de uma cultura capitalista, que se forma a partir da década de 30
com a necessidade de escolarizar as crescentes massas de operarios e que
origina atualmente a discussdo entre qualidade e quantidade.

2. Desarticulacdo entre teoria e pratica: percebe que a idéia de
indissociabilidade ficou apenas na intengdo. Desde a criagdo das
licenciaturas houve desvalorizacdo das matérias especificas em
detrimento das pedagogicas.

3. Supervalorizacao da formacédo do bacharel: espera-se que ele venha a ser
um futuro pesquisador na area de Matematica, e Ihe é oferecida mais
uma opcao, a possibilidade de ser professor de Matematica.

Diante dessa breve reflexdo historica, percebe-se que a formacdo do futuro
professor se constitui em “um processo que se evidencia problematico, dificil, longo e
sempre inacabado” (FREIRE apud FIORENTINI, 2003, p. 152) e que a licenciatura é
parte desse processo. Portanto, pode-se identificar quais sdo 0s componentes
curriculares que articulam o curso de forma que os graduandos, maiores interessados
nesse processo, concluam sua licenciatura preparados para atuarem em sua area, a

educacao matematica.

Importa também lembrar que, com a criacdo da CAPES (1950) nasceram as
primeiras politicas nacionais preocupadas com a qualificacdo do docente do Ensino
Superior. Mas com a Reforma Universitaria em 1968, ja houve desvalorizacdo com a
formacéo pedagogica e, aliada a essa desvalorizagdo, a proclamada indissociabilidade
entre ensino e pesquisa poderia ser considerada um objetivo utdpico até os dias atuais,

uma vez que ainda persiste a ruptura em varias instituicées brasileiras.

O interesse cada vez maior na ampliacdo de programas de pds-graduacdo e a
alocacdo de melhores quadros para realizar tal importante tarefa sucumbiram a
graduacdo para segundo plano e consequentemente a licenciatura para um terceiro

plano.
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As licenciaturas permaneceram, desde suas origens (1930), sem alteragdes
significativas em seu modelo. A modernizacdo organizacional, sofrida pelas
universidades com as politicas neoliberais, culminaram por causar uma mudanca na
identidade das universidades tornando-as mais operacionais. Diante de tais mudancas

faremos algumas reflexdes acerca de algumas tematicas preocupantes.

No Brasil, € a partir da década de 1990 que, segundo Nunes (2001), tem inicio o
desenvolvimento de pesquisas que vao considerar a complexidade da pratica pedagdgica
e dos saberes docentes. Essas pesquisas buscam resgatar o papel do professor, dando-se
destaque para o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profisséo

docente.

A dimensdo da pratica docente na formacdo do professor tem sido alvo de
muitas discussdes, e varios paises tém implementado reformas nas quais se destacam o
papel da pratica na formacdo inicial dos professores, a exemplo da Inglaterra
(Calderhead 1999) e de Portugal (Ponte 2002).

A realidade nos cursos de licenciatura em Matematica quanto as disciplinas

pedagdgicas pode ser caracterizada como: O estdgio supervisionado, freqiientemente,

resume-se a “observagdo espontanea” (ESTRELA, 1984) de aulas, e a supervisdo tem
apenas uma funcédo burocrética de fiscalizagcdo do cumprimento de horas de estagio. Em
muitos casos a disciplina de Pratica de Ensino, resume-se a discussdes em sala de aula
sobre 0 uso de materiais didaticos, metodologias de ensino e apresentacdo de
seminarios, sem que estejam necessariamente articuladas ao conjunto restante de
disciplinas de formacao especifica e/ou pedagogica e ao proprio estagio supervisionado.
Muitas vezes, tais atividades ficam desvinculadas da realidade e ndo chegam a ter

significado para os graduandos.

Um dos obstaculos para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do

conteddo no atual sistema de formacdo inicial € a organizacdo dos cursos em

disciplinas, nas quais um grupo se preocupa com a formacdo do conhecimento
especifico e outro com o conhecimento pedagdgico, sem que haja uma articulacdo entre

essas areas de conhecimento.
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O conhecimento pedagdgico do contelido tem seus alicerces em ambas as areas

do conhecimento, para que ele se forme é necessario conhecimento do conteudo
especifico, conhecimentos pedagdgicos, conhecimentos sobre os estudantes, sobre o que
torna facil ou dificil o aprendizado de um contetdo, sobre diferentes representacdes de

um mesmo conteddo.

Segundo Suely Druck (Publicado no Jornal da Ciéncia do dia 11 de julno2006):

A questdo principal do ensino de matemética no Brasil é a baixissima qualidade do
ensino basico, principalmente nas escolas publicas, onde estuda a maioria dos
brasileiros. Esta situacdo foi construida ao longo de décadas de ensino deficiente. A
progressiva decadéncia da qualidade do ensino de matematica atinge hoje a propria
Licenciatura em Matematica, completando assim um circulo vicioso. Analisando dados
do Provdo temos que as médias foram: 0,43(1998), 0,94(1999), 0,65(2000) e
1,12(2001). Como a maior parte dessa prova consta de topicos do ensino médio, conclui
que a maioria dos professores de Matematica vem sendo formada sem conhecer o
conteldo que deve lecionar. Atualmente, grande parte dos professores é oriunda de
cursos noturnos de licenciatura de “baixa qualidade” académica onde predomina a
pobreza de informacdo teorica, precariedade no uso de informatica e distanciamento do
ambiente cientifico. E as conseqiiéncias da ma formacdo de nossos professores se fazem
sentir no dia-a-dia do ensino da matematica no pais.

Portanto, como formar o futuro professor de Matematica? Sabemos que a
maioria dos futuros professores deixa o Ensino Médio, muito freqientemente sem
nenhum conhecimento ou com um conhecimento hesitante de matematica, época em
que ele deveria aprender Matematica. Assim muitas vezes ele escolhe o curso
(Matematica) pela sua facilidade de ingresso e segue um curriculo oferecido pela
Licenciatura sobre topicos mais avancados, tem muita dificuldade de adaptar-se e de ser

aprovado no curso, porgque seu conhecimento de matematica anterior é inadequado.

Como agravante, o licenciando ndo consegue relacionar o curso com a sua
matematica de Ensino Médio. Por outro lado, ele cursa disciplinas pedagdgicas que
ensinam somente métodos e ndo o conteldo. O futuro professor fica com a impressédo
erronea de que os métodos de ensino estdo essencialmente relacionados com
conhecimento inadequados, ou ignorancia de contetidos, ou seja, um verdadeiro quebra-

cabeca dificil de ser montado.
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3. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS DA PESQUISA DE
CAMPO

A formacdo de professores € um tema recorrente em discussdes hoje em dia.
Nesse estudo, “O papel do Curso de Matemadtica na formagao de professores para 0O
ensino fundamental e médio, na visdo de alunos e egressos do curso”, a finalidade maior
foi provocar a andlise e a reflexdo sobre os objetivos do curso de Matematica-
Licenciatura da UFSC, no curriculo, organizado em 1994, do qual fago parte.

A principal preocupacéo foi a de verificar, do ponto de vista de egressos, sobre a
preparacdo, influéncia e articulacdo entre teoria e pratica na sua formacao para exercer a
carreira como professor de Matematica. Outro foco da pesquisa foi verificar a opinido
dos graduandos que ainda estdo cursando neste curriculo sobre os principais saberes que
julgam ser importantes para se constituir um professor de Matematica e se 0S mesmos

estdo sendo adquiridos nesse modelo curricular.
3.1 Metodologia

Para coleta de dados, aplicamos trinta questionarios destinados aos egressos do
curso de Matematica Licenciatura da UFSC (Apéndice 1), que trabalham hoje em
Escolas Publicas (E.A)° e Particulares (E.B) de Florianépolis, e dez questionarios
destinados a graduandos/formandos desse modelo curricular de 1994(Apéndice 11),
que serdo praticamente uma das Ultimas turmas, pois como 0 curso passou recentemente
por uma reformulacdo no vestibular de 2008.1, os graduandos entraram numa nova
matriz curricular. Foi questionado a eles sobre conhecimentos basicos e fundamentais
para a formacao do professor de Matematica, articulacéo entre teoria e pratica, formacao
pedagogica, pontos positivos e negativos do curso e sobre a transicdo de aluno a

professor.

Dos trinta questionarios destinados a egressos da UFSC, obtivemos apenas treze
devolugdes (43%); dos dez questionarios destinados aos graduandos da UFSC,

obtivemos 100% de retorno; logo, tivemos um total de vinte e trés questionarios

% Entende-se por EA escolas publicas e EB escolas privadas que participaram da pesquisa.
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devolvidos. O baixo nimero de respostas ndo permite inferir generalizagcGes e nem que
0s resultados possam representar a populacéo total de egressos e nem de graduandos;
entretanto, consideramos que para um trabalho de conclusdo do curso de graduacéo e

para iniciacdo cientifica, estaria satisfatorio.
3.2 Apresentacgéo dos dados obtidos

Para interpretar os dados obtidos nos questionarios optou-se por primeiramente
identificar em categorias de analise as respostas emitidas pelos sujeitos entrevistados e
depois se buscou agrupa-las por afinidades e proximidades. Desse modo, ocorreu que as
vezes mais de uma categoria numa mesma resposta. Um bom exemplo é a resposta

abaixo citada:

Um professor de matematica deve conhecer o conteldo que leciona. Ter consciéncia
da realidade da instituicdo que leciona para assim poder adaptar suas aulas aos seus
alunos em questdo, para isto o professor deve ter criatividade, disposi¢cdo para
sempre se aprimorar no que faz e ter um conhecimento geral de estudos sobre
educacdo de uma forma geral, para ajudar na compreensdo de certas atitudes das
criancas e dos adolescentes. (PEA)(grifos nossos)

E importante deixar claro que isso ndo inviabiliza a analise, pois ndo houve a
preocupacdo em se trabalhar os dados percentualmente, por se tratar de uma pesquisa
analitico-descritiva, ou seja, trabalhou-se com a interpretacdo de depoimentos.

3.2.1 Analise do questionario

10
9,
8,
7,
6,
5,
41
3,
2,
1,
0,
Dominio do Formagdo Conhecimento Cultura geral Vocagéo Formagéo Novas
Contetdo Humana Didatico Histérica  Metodologias
‘D ESCOLA PUBLICA BESCOLA PRIVADA [J GRADUANDOS‘

Questdo 01: Em sua opinido quais sdo 0s conhecimentos basicos e fundamentais para a
formacéo do professor de Matematica?

9 pEA: Professor de Escola Publica
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Podemos observar pelo grafico acima que ao responderem a questdo 01, todos 0s
sujeitos entrevistados: professores de escolas publicas, de escolas privadas e graduandos
escolheram, em primeiro lugar, que o principal para a formacdo do professor de
Matematica é dominio de conteudo; em segundo lugar, seria formagcdo humana; e em
terceiro lugar, conhecimento didatico. Os entrevistados diferem a partir da quarta
categoria: cultura geral, que é citada apenas por professores de escolas publicas,
enquanto vocacdo sO € citada em depoimentos de professores de escolas privadas. A
necessidade de formacdo histérica e novas metodologias aparecem tanto para

professores de escolas privadas como para os graduandos.

Vejamos alguns depoimentos que ilustram esse resultado:

Podemos dizer que a visdo do professor sempre tem que ir mais longe que a do
aluno, entdo o professor tem que ter o dominio da matéria como um todo. O curso da
UFSC me deu essa base. (PEB) ™

Dominio do conteddo matematico obviamente, psicologia, didatica,
metodologia de ensino, incluindo as novas tecnologias. (PEB)

Um conhecimento matematico e uma didatica para passar o contetido aos alunos
da melhor maneira possivel. (PEA)

]

ESCOLA PUBLICA ESCOLA PRIVADA GRADUANDOS

O sim B nado

Questdo 02: Vocé acha que houve no curso articulacdo teorico-pratica? ()Sim ( )N&o.
Caso a resposta seja sim, comente. Caso a resposta seja negativa, comente como deveria
ser esta articulagao.

1 PEB: Depoimentos de Professores de Escolas Particulares; PEA: Depoimentos de Professores de
Escolas Publicas
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Entre os professores da Escola “A” entrevistados pela pesquisa, quando
questionados sobre a articulagdo tedrico-prética no curso, dois afirmaram que sim e dois
afirmam que ndo. Ja entre os professores da escola privada apenas trés afirmaram que
houve esta articulacdo e seis dizem que ndo entre os graduandos esse resultado altera-se
bastante, pois a maioria dos entrevistados (9) afirma que ndo ha articulagdo entre estes

dois aspectos do conhecimento e apenas um aluno diz que sim.

Os professores da Escola “A” sugeriram que essa articulagdo deveria ser
melhorada e os demais professores afirmaram que ndo houve articulagdo no curso,
apontaram as seguintes sugestdes: a primeira, € que deve haver uma intensa articulagao
entre teoria e pratica nos cursos de formacéo de professores; a segunda, que ela deveria
acontecer desde a primeira fase, permeando todo o curso; a terceira que o licenciando
deveria conhecer melhor a realidade e os contedos das salas de aula que irdo lecionar
no Ensino Fundamental e Médio, para isso deveria ter mais aulas préaticas voltadas para

a atuacdo em sala de aula.

Vejamos o depoimento de um professor:

Acho que houve articulagdo, mas que ela precisaria ser mais extensa, ndo s6 no ultimo
semestre do curso. Deveriamos ter mais tempo para presenciar e aplicar as idéias
discutidas e aprendidas durante o curso. Precisamos durante o tempo de curso conhecer
melhor a realidade das salas nas quais seremos inseridos, precisamos analisar melhor os
contetdos que iremos trabalhar e principalmente de que forma iremos trabalhar estes
contetdos, pois em sala muitas vezes os alunos nos deparam com o porqué de aprender
certos conteidos, onde existe utilidade para isto ou aquilo no nosso dia a dia, e algumas
vezes nos falta uma resposta que motive o aprendizado do nosso aluno. (PEA)

De acordo com o depoimento acima e com as sugestdes dos professores
entrevistados percebemos que se questiona 0 modo e a importancia dada aos conteudos
de Ensino Fundamental e Médio e que para esses professores essa articulacdo também
deveria estar voltada para questfes praticas ligadas ao seu futuro ambiente de trabalho, a

escola.
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Os professores da Escola “B” comentaram que talvez a falha maior seja que o
curso é muito tedrico, sendo que a préatica é apenas realizada ao final e acreditam que o
curso esteja mais voltado para futuras especializacbes, mestrados do que para a

formacéo do professor. Vejamos alguns depoimentos dos professores da Escola B:

O curso € voltado para teoria e ndo existe pratica, curso voltado para a realidade. O
curso prepara para uma especializacdo, mestrado, porém para a realidade de um
ensino médio e ou fundamental, deixa a desejar. (PEB)

Esta articulagdo existe. O problema ¢é que ela acontece apenas na Gltima fase do curso
e de forma dissociada das demais disciplinas. A sugestdo € que a préatica seja uma
disciplina constante durante a formag&o. (PEB)

A prética s veio no final do curso, deveria ter ao longo do curso todo. (PEB)

Acredito que o curso deveria preparar os futuros professores desde as primeiras fases,
possibilitando a entrada na sala de aula bem mais cedo e fazendo com que se
aproxime mais da realidade. (PEB)

Entre os graduandos tivemos novamente algumas das sugestfes ja feitas pelos
professores e uma que consideramos bem interessante, que seria promover a interacdo
entre professores do curso de Matematica e professores das disciplinas da area da
Educacdo, pois em varios depoimentos uma das questdes recorrente de varios debates
sobre a formacdo de professor é que essa ruptura entre teoria e préatica é vivida pelos
alunos, durante o curso, pois ndo ha entre as disciplinas especificas e disciplinas
pedagdgicas do proprio curso essa interacdo. Essa sugestdo é bastante significativa e ja
debatida na pagina sete deste trabalho, acredita-se que com a aproximagdo dos
professores dessas duas areas a formacgdo do futuro professor de Matematica se daria de

modo mais integral, interdisciplinar, ou seja, de maior qualidade.

Vejamos alguns depoimentos dos graduandos a esse respeito:

O problema é que 90% dos professores do curso estdo em nivel de doutorado e suas
linguagens, na maioria das aulas, ficam muito fora da realidade dos alunos. Além do
que, falta didética para esses professores. (GRA) *?

Com uma interacdo entre professores da Matematica com os da Educacédo, pois o que
um “prega” nao € o que o outro faz. (GRA)

12 GRA: Depoimentos dos Graduandos do Curso de Licenciatura em Matemética.
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Uma vez que os proprios professores ndo conseguem se articular. Talvez se eles
(professores) trabalhassem de forma mais integrada seria melhor. (GRA)

Dentro do programa de cada disciplina teérica deveria haver um momento de
socializacdo para que fosse discutida a aplicacdo dos contetidos e também forma de
trabalhar com alunos. (GRA)

Poucas vezes colocamos em pratica 0 que aprendemos, 0 que proporciona uma
formacdo muito voltada para universidade e ndo para a nossa profissdo. (GRA)

ESCOLA PUBLICA ESCOLA PRIVADA GRADUANDOS

||:| Didatica B Metodologia do Ensino O Préatica de Ensino O Todas B Nenhuma |

Terceira Questdo: Dentre as disciplinas pedagdgicas do curso, qual vocé acredita que
promoveu um melhor embasamento para exercer sua profisséo? E por qué?
( ) Didatica ( ) Metodologiade Ensino () Préaticade Ensinolell

Pelo grafico acima vemos que, quando questionados sobre quais disciplinas
pedagogicas promovem ou promoveram um melhor embasamento para exercer sua
profissdo e por qué, a maioria dos professores da escola “B” e graduandos apontou a
Pratica de Ensino como sendo a disciplina responsavel pelo embasamento tedrico e
auxilio do exercicio da profissdo, mas acredito que esse resultado atinge mais uma
questdo em discussdo sobre a formacéo de professores atualmente. A falta de pratica, de
momentos de docéncia, faz com que muitas vezes os graduandos cheguem até o final do
curso (sétima fase) para terem seu primeiro contato com a sala de aula, logo a Préatica do
curso é confundida geralmente com o Estagio Supervisionado, ou seja, Pratica de
Ensino | e 1. Nada mais evidente que o aluno cite-a como sendo a que lhe promove
embasamento, pois muitas vezes € a Unica que fard a ponte entre aluno e sua futura

realidade.
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||:| Todas disciplinas B A Didatica O A Metodologia de Ensino O Préatica de Ensino | e Il B Nenhuma

Respostas dos professores da Escola “A”

Analisando essa mesma pergunta separadamente entre os sujeitos pesquisados,
veremos que entre os professores da escola “A”, um professor entrevistado considera
gue nenhuma disciplina promoveu esse embasamento para o exercicio da sua profissao,
houve também um empate entre todas as disciplinas se complementam e a Didatica,
sendo que a didatica também esta incluida em todas as disciplinas. Foi, portanto, entre

os professores da escola “A” a disciplina Didatica a mais apontada.

Referéncia de dois professores em relacdo as disciplinas empatadas:

Didatica, Metodologia e Pratica de Ensino | e 1l. Acho que essas trés disciplinas
trouxeram Otimas contribui¢es para a minha formagdo docente e no meu ponto de
vista essas disciplinas de certa forma se complementam, pois nas disciplinas de
Pratica de Ensino | e Il podemos observar como é a realidade de sala de aula nas
escolas e aplicar o que ja haviamos em parte discutido nas disciplinas de didatica
quanto a preparacdo das aulas, e na disciplina de Metodologia do Ensino algumas das
técnicas que foram trabalhadas, para ver se sdo aplicaveis ou ndo no cotidiano das
escolas onde trabalhamos. (PEA)

Didatica. E a disciplina onde vocé recebe a base de como trabalhar com o aluno, pois
sem didatica ndo tem uma boa aula, mesmo sendo o melhor em conhecimento em sua
area. (PEA)
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O Prética de Ensino | e II, porque permite conhecer a realidade da sala de aula

B As disciplinas se complementam

0O Didatica, pois ajuda a preparar aulas e trabalhar com os alunos

O Metodologia de Ensino, pois proporciona conhecimento de novas técnicas de Ensino

Respostas dos professores da Escola “B”

Para os professores da Escola “B”, a maioria cinco (5) apontou a disciplina de
Prética de Ensino | e 1l como sendo a que mais lhe proporcionou embasamento para o
exercicio de sua profissdo e dois apontaram a Metodologia de Ensino como a
responsavel, pois permite conhecer novas técnicas de ensino. Abaixo quatro

depoimentos de professores que fizeram referéncia a Préatica de Ensino 1 e II:

Prética de Ensino | e Il. A pratica de Ensino | e Il deverd mostrar ao formando (futuro
professor) a realidade de uma sala de aula, o planejamento, a organizacdo de suas
aulas. (PEB)

Préatica de Ensino | e 11, pois é a disciplina que vocé se depara com a realidade. (PEB)

Prética de Ensino | e Il, porque no meu caso foi a Unica disciplina que acrescentou
instrumentos importantes a minha formacdo, até mesmo pelo fato de ser uma
disciplina de prética e ndo de teoria. (PEB)

Prética de Ensino | e Il, por estar em contato direto com os alunos e percebendo suas
dificuldades e seus avancos. (PEB)
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3 Pratica de Ensino | e 11, porque permite conhecer a realidade da sala de aula

B Metodologia de Ensino, pois proporciona conhecimento de novas técnicas de Ensino
O As disciplinas se complementam

O Didatica, pois ajuda a preparar aulas e trabalhar com os alunos

Resposta dos graduandos

Entre os graduandos, sete (7) acreditam que a disciplina Préatica de Ensino 1 e Il
é a que promove 0 embasamento para o exercicio da profissdo, provavelmente porque
essa disciplina é uma das poucas que promove a integracdo do curso com a sala de aula,
¢ 0 primeiro contato de muitos graduandos com uma Escola e infelizmente esse contato

é tardio, como relatado por alguns graduandos:

Prética de Ensino | e I, pois pdem o estudante de frente com a realidade de uma sala
de aula e nos da a oportunidade de aprimorarmos nossa pratica. (GRA)

Pratica de Ensino I e Il, porque nos deixam de frente com a realidade da educacédo e
nos mostram o que realmente precisamos saber para lecionar e se realmente
gostaremos da nossa futura profissdo. (GRA)

Préatica de Ensino | e 1l e Metodologia de Ensino, porque séo disciplinas que tratam de
assuntos que envolvem diretamente a pratica pedagogica. (GRA)

Pratica de Ensino | e I1, na realidade sdo poucas aulas de todas as trés disciplinas, mas
0 que mostra um pouco da realidade da profisséo é a Pratica de Ensino | e 1. (GRA)
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e

ESCOLA PUBLICA ESCOLA PRIVADA GRADUANDOS

| @sm  ®ENio |

Quarta Questdo: Quanto as disciplinas teoricas, vocé acredita que elas foram
suficientes para sua formacao pedagogica? Justifique.

Entre os professores da escola “A” entrevistados pela pesquisa, quando
questionados se as disciplinas tedricas foram suficientes para sua formacao pedagogica,
dois (2) afirmaram que sim e dois (2) afirmam que ndo, e desses quatro, trés (3)
justificaram que as disciplinas proporcionam um bom embasamento para a profisséo,

mas elas ndo sdo suficientes.

J& entre os professores da escola “B” apenas trés (3) afirmaram que as
disciplinas foram suficientes para sua formacdo e seis (6) disseram que n&o. Entre os
graduandos houve uma maior diferenca de opinides, pois a maioria (9) dos entrevistados
afirma que as disciplinas teoricas (pedagogicas) ndo estdo sendo suficientes para sua
formacdo. Esse dado é, de fato, bastante significativo, pois apesar de nao ser
considerado uma comprovacao estatistica, ela nos remete a uma reflexdo sobre o que
provocaria essa insatisfagdo nos sujeitos da pesquisa, quando indagados sobre as

disciplinas teoricas (pedagdgicas) oferecidas.

Mais que dados estatisticos, 0s depoimentos podem nos proporcionar elementos
para refletir sobre a formagdo do professor de Matematica. Seguem-se mais

depoimentos:

Elas me proporcionaram um bom embasamento, mas para a pratica acho insuficiente,
pois a realidade de uma sala de aula é muito mais complexa. (PEA)
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N&o, pois a Préatica de Ensino ndo foi dada por um grande periodo, fizemos o estagio
(aula prética) rapidamente. Didatica, Metodologia de Ensino depende muito do
educador, isto ¢, a forma que 0 mesmo transmite e da sua aula. (PEB)

N&o. Acho que sdo disciplinas tedricas mais voltadas para futuros matematicos e ndo
para futuros professores, como dizem ser o objetivo do curso. (PEB)

N&o chegam nem perto de serem suficientes. Deram-me um embasamento tedrico
muito limitado. (PEB)

Néo foram suficientes, pois ndo faziam uma boa relacdo com a prética. (PEB)

...Agora, quando incluidas as disciplinas tedricas EM EDUCACAO, acredito que em
parte isso acontece embora de forma timida. Essas disciplinas sdo poucas, e muitas
vezes mal dadas, o que ndo permite um real aproveitamento dos académicos que,
muitas vezes, as véem preconceituosamente e acabam ndo fazendo questdo de
perceber como podem, e devem ser aplicadas a préatica docente. (GRA)

Suficientes ndo, mas necessarias. Essas disciplinas nos oferecem métodos, modelos e
alternativas, mas infelizmente ndo oferecem a préatica, que é fundamental. Com
certeza essas disciplinas sdo necessarias para ampliar nossas alternativas de modelo
de ensino e também ajudam a humanizar um pouco a matematica dando alternativa de
ensino de acordo com a estrutura social em que a escola se encontra inserida. Nosso
curriculo falta muita pratica de ensino. (GRA)

N&o sdo suficientes, pois o aluno sai com conhecimentos matematicos, mas com
pouca bagagem didatica de como trabalhar o contetdo em sala. Sem metodologias
para desenvolver o conteido com os alunos. (GRA)

Nao da forma como sdo trabalhadas. Na maioria das vezes sdo “encaradas” como
disciplinas “chatas” que so teorizam. Deveriam estimular aos alunos a participarem de
forma efetiva. (GRA)

Diante dos depoimentos proferidos na questdo quatro, percebe-se que a maioria
dos entrevistados considerou insuficiente sua formacdo pedagodgica das disciplinas
tedricas. Na questdo cinco pediu-se que os entrevistados citassem alguma disciplina
pedagdgica voltada para o ensino de Matematica que deveria estar presente no

curriculo.

Os professores entrevistados e graduandos citaram muitas disciplinas, mas
podemos interpretar que as disciplinas de formagdo mateméatica e de formagéo

pedagdgica foram citadas igualitariamente.
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Na Escola “A” as disciplinas que eles sugeriram estdo relacionadas com a
formagdo de um professor critico e reflexivo, conhecedor de novas metodologias que
sejam capazes de utilizar varios modelos de abordagens para atuar no cotidiano escolar.
Percebe-se que os professores citam disciplinas que exijam deles mais racionalidade
técnica, dominio dos conteudos e apenas um professor citou uma disciplina que visasse

a formacéo humanista.

Entre os professores da Escola “B” sugeriram disciplinas relacionadas com a
comunicagdo, as disciplinas citadas pelos professores da Escola “B” complementam as
sugeridas pelos professores da Escola “A”, ou seja, ¢ importante ter dominio do
conteddo que vai ser ensinado, mas também saber como ensinar, logo a comunicacdo é
essencial, o professor tem que ter capacidade de se comunicar matematicamente e com
clareza. Outra sugestdo interessante foi a de contextualizar a Matematica no ambiente
que cerca os alunos, para isso seria necessaria a interdisciplinaridade. Também
consideram ser essencial ter estratégias para que seus alunos saibam resolver problemas
do cotidiano. Algumas das disciplinas sugeridas pelos professores da Escola “B” foram:

Antropologia e Filosofia, Histdria da Matematica, Disciplina que aborde interdisciplinaridade,

Oratdria, Teatro, Fonoaudiologia, (Arte de se comunicar).

Entre os graduandos percebemos que eles buscam uma formacgdo mais voltada
para outras areas da Educacdo Matematica que ndo seja apenas a licenciatura, sugerem
disciplinas voltadas para Pesquisa Matematica e disciplinas como Histéria da Educacéo
e da Matematica, mas ndo citam disciplinas que lhes oferecam formacdo humana ou
voltada para os interesses do seu aluno quanto aos aspectos sociais, psicolégicos entre
outros. Colocam que ter uma disciplina abordando a pesquisa em Educagdo Matematica
seria muito importante, uma vez que despertaria o interesse dos graduandos em
identificar os diferentes métodos utilizados na constru¢do dos conceitos matematicos,
entre outras finalidades. Algumas das disciplinas sugeridas por eles: Pesquisa em

Educacdo Matematica; Didatica da Matematica; Historia da Educacdo e Portugués; maior carga

horaria para Pratica de Ensino, Laboratério de Ensino da Matematica, entre outras.

Na sexta questdo foi pedido aos professores que apontassem quais 0S pontos

positivos e negativos que eles viam no curso ou na formagao que haviam recebido.
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A partir das declaracOes dos professores da escola “A” que se refere aos pontos
positivos do curso de Licenciatura em Matemaética, percebe-se que a maioria dos
entrevistados apontou, em primeiro lugar, o curriculo do curso e a excelente
qualificacdo do corpo docente dos professores do curso de Matematica, e em segundo

lugar a formacéo tedrica e Didatica.

@ Curriculo do curso B Excelente Qualificagdo dos docente da Matemética O Formagéo Teérica, Didatica

Pontos positivos para Escola “A”

Para os professores da escola “B”, a maioria (6) apontou em primeiro lugar o
curriculo do curso; em segundo lugar colocam a excelente qualificacdo do corpo
docente dos professores do curso de Matematica e a formacdo teorica e Didatica; em
terceiro lugar aparece o incentivo a pesquisa e o desenvolvimento do raciocinio e

abstracéo.
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@ Curriculo do curso B Excelente Qualificagdo docente da Matemaética|

O Formacgédo Tedrica, Didatica O Incentivo a pesquisa

@ Desenvolve o raciocinio e abstracdo

Pontos Positivos Escola B

Entre os graduandos, o primeiro lugar também se repete, pois cinco (5) alunos
colocam o curriculo do curso; em segundo lugar a formacdo tedrica e o
desenvolvimento do raciocinio; em terceiro lugar, o atendimento na secretaria do curso,

de o curso ser gratuito e a excelente qualificacdo do corpo docente dos professores do

curso de Matematica.

O Curriculo do curso B Formagao Teodrica O Desenvolve o raciocinio

O Secretarias B Gratuidade @ Excelente Qualificacdo

Pontos Positivos Graduandos
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No que se refere aos pontos negativos do curriculo do curso de Licenciatura
em Matemaética, percebe-se que dentre os professores entrevistados e graduandos, a
maioria aponta pouco tempo de pratica e falta de disciplinas direcionadas ao Ensino
Fundamental e Médio, sentem ou sentiram falta de momentos de regéncia, de

observacgodes e vivéncias do cotidiano escolar.

@ Pouco tempo de Prética
M Falta de disciplinas direcionadas Ensino Fund. e Médio.

O N&o prepara o futuro professor p/ o mercado de trabalho

Pontos Negativos Escola “A”

Para a escola “A”, no que se refere aos pontos negativos do curso de
Licenciatura em Matematica, percebe-se que a maioria dos entrevistados apontou, em
primeiro lugar, o pouco tempo de prética do curso e a falta de disciplinas direcionadas
ao Ensino Fundamental e Medio.

W Falta de disciplinas direcionadas Ensino Fund. e Médio. O N4o prepara o futuro professor p/ mercado de trabalho.
B Formagéo Pedagdgica deficitria O Pouca articulacdo teoria e pratica
[ Poucas disciplinas de formacdo humana (psicologia) O Pouca relagéo professor-aluno

@ Pouco tempo de Pratica

Pontos Negativos Escola “B”.
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Para a escola “B”, no que se refere aos pontos negativos do curso de
Licenciatura em Matematica, percebe-se que, em primeiro lugar 0s motivos se
pulverizaram, mas repetiu-se a falta de disciplinas direcionadas ao Ensino Fundamental
e Médio, ndo-preparacdo do futuro professor para o mercado de trabalho, formacéo
pedagogica deficitaria e pouca articulacdo tedrica pratica. Em segundo lugar, também
empatados com uma escola por cada professor, aparecem poucas disciplinas de

formacgé@o humana, pouca relagéo professor aluno e pouco tempo para pratica.

@ Pouco tempo de Préatica W Didatica ruim de alguns Professores da Matematica
O InstalagBes Velhas e Precérias O Falta de Interdisciplinaridade

B Falta de disciplinas direcionadas Ensino Fund. e Médio. @ Formagdo Pedagdgica deficitaria

@ N&o estimula a Pesquisa

Pontos Negativos Graduandos

Entre os graduandos aparecem, em primeiro lugar, empatados o pouco tempo de
pratica e didatica ruim de alguns professores da Matematica; em segundo lugar, o ponto
negativo relaciona-se as questdes da infra-estrutura onde é realizado o curso na UFSC,
pois segundo os graduandos, as instalacfes sdo velhas e precarias; em terceiro lugar sdo
citados quatro pontos negativos: falta de interdisciplinaridade, falta de disciplinas
direcionadas ao Ensino Fundamental e Médio, Formacdo pedagogica deficitaria e ndo

estimular a pesquisa.

Na Sétima Questdo pediu-se para que os professores descrevessem a passagem
de aluno para professor. A maioria dos professores entrevistados citou em seus
depoimentos que ndo estavam preparados para atuar em sala de aula quando se viram

formados e que se tornaram professor no dia-a-dia, ou seja, na pratica.
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Abaixo apresentam-se alguns depoimentos dos professores entrevistados:

Dificil. Foi realmente um choque, pois percebi que ap6s quatro anos dentro de uma
Universidade, ndo estava nem de longe preparada para encarar uma sala de aula. (PEA)

Como professor tive que aprender, estudar, pesquisar muito para suprir certas lacunas
do curso.(PEB)

Eu j& comecei a lecionar assim que entrei na universidade (12 fase), mas aprendi muito
com os alunos, pois se aprende mesmo no dia-a-dia em sala de aula. Por isso, a melhor
maneira de aprender € a pratica. (PEA)

Como relatado pelo Professor acima, tem-se que aprender a ser professor na
prética, logo o futuro professor, em sua formac&o, deveria ter tido contato com a escola
desde o inicio do curso, aprendendo pela observacdo para ser capaz de selecionar
instrumentos e alternativas para a pratica docente, ou seja, que ele se torne um professor

critico e reflexivo.

Os depoimentos que seguem tratam de mais opinides sobre o assunto e
apresentam importantes reflexdes para serem levados em consideracdo quando se pensa

a formacao de professores em nosso pais:

Imatura, falta de visdo do real objetivo. Durante a graduagdo vocé se preocupa em se
livrar da disciplina, € muito distante do 2° grau e pouco se faz a conexdo com o aluno de
sala. Aprendemos apés anos na escola. (PEB)

Uma grande descoberta, pois ap0s passar quatro anos percebi que ndo se aprende a
ensinar, que isso vem com o tempo, com a préatica e que muitas coisas que ensinamos
ndo tdo corretas, somente ap6s ministrar varias vezes o contetido é que as relagdes saem
corretas. (PEA)

Minha passagem de aluna & professora iniciou com as disciplinas Prética de Ensino | e
Il e foi muito superficial. S6 consegui ter nocdo do que é ser professor de Matematica
quando assumi uma turma e percebi que ndo é facil. (PEB)
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste estudo pode-se dizer que os questionarios dos graduandos e dos
egressos do curso de Matematica Licenciatura da UFSC permitiram responder algumas
questdes que originaram essa pesquisa, cujo objetivo foi verificar se ocorria ou nao a
formacédo profissional de forma adequada tanto nos aspectos pedagogicos quanto nos
especificos, e se 0 curso proposto pelo curriculo de 1994 preparava-os para atuar como

professores no Ensino Fundamental e Médio.

Ficou claro que, na visdo dos entrevistados, é importante que desde o inicio do

curso o graduando tenha contato com a escola, seu futuro lugar de trabalho, pois através

das experiéncias e observacdes ele ird fundamentar e elaborar a sua pratica docente.
Acredita-se que o futuro professor constréi seus conhecimentos acerca do ensino da
Matematica através de suas experiéncias com o ensino; logo, se desde o inicio de sua
formagdo ele estiver num ambiente escolar, haverd maior possibilidade de ele

refletir/vivenciar mais sobre sua pratica docente.

Ao analisar os dados do questionario percebe-se que a maioria dos sujeitos citou
como ponto positivo o curriculo do curso, mas em outras questdes (a 02 e a 04)
demonstraram certa insatisfacdo com o curso no que diz respeito a sua articulacdo
tedrico-prética, sobre a suficiéncia ou insuficiéncia das disciplinas pedagogicas, tanto
que para dezessete (17) entrevistados ndo houve essa articulagcdo durante o curso.
Quanto ao fato de serem ou ndo suficientes as disciplinas pedagogicas, eles também se
mostram insatisfeitos, pois dezoito (18) dos entrevistados escolheram a opg¢éo negativa,
ou seja, se contradizem no preenchimento do questionario. Nesse estudo ndo ha como
aprofundar o porqué da contradicdo, mas pode ser algo interessante de se investigar
futuramente, até porque recentemente a Folha de S&o Paulo™ publicou os resultados do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — Enade — no quesito curriculo. A
média de aprovacao dos alunos no grupo de escolas que pontuaram com as piores notas

foi de 65%, ante 47,5% das escolas “tops”.

13 Folha de S#o Paulo, Caderno Cotidiano de 12 de agosto de 2008. Fonte: MEC/INEP
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Outro fator interessante para verificar essas contradi¢des em relagdo a eficiéncia
do modelo curricular foi quando questionados sobre como tinha sido a passagem de
aluno para a de professor. A maioria dos depoimentos ja expostos na pagina 45

demonstra que tiveram dificuldades de fazer essa transposicdo, relataram que a

formagdo que tiveram e a realidade profissional estavam em lados opostos. Também

disseram que_o curso ndo o0s preparou para serem futuros professores. Isso aponta

fortemente para uma interpretacdo no minimo equivocada, pois como é possivel achar
que o maior ponto positivo do curso foi o curriculo, se eles préprios demonstram nédo

estar satisfeitos com sua formagao?

Pode-se inferir que os entrevistados colocaram o curriculo do curso como ponto
positivo talvez pensando nas disciplinas especificas da area de Matematica, pois ao

listarem os pontos negativos, pelo que podemos ver — pouco tempo de pratica, formacéo

pedagdgica deficitaria, falta de disciplinas de Ensino Fundamental e Médio — estariam

mais ligadas as disciplinas da area pedagdgica. Outra hipotese seria o fato desse curso
ter sido frequentado em uma instituicdo federal, no caso a UFSC. Ou ainda, porque

“descolam” o curso do curriculo, separam o “pensado” do “vivido”.

Percebemos, pelos depoimentos dos professores da Escola B, na sétima questéo,
que muitos deles aprenderam a ser professor na pratica, pratica esta considerada pela

maioria imatura e tardia. Essa falta de vivéncia da pratica fez com que alguns egressos

acabassem reproduzindo o que seus professores faziam. (Tardiff pg.12) Ndo podemos

achar isso normal, que o ser professor se faca desse modo. Ha necessidade de se romper
este ciclo, que muitas vezes pode tornar-se vicioso. Torna-se cada vez mais urgente 0s
formadores desses novos professores se conscientizarem de que a formacéo dos futuros

educadores precisa ser mudada na sua qualificacéo.

Outro fator apontado é o de que muitas vezes a préatica esta limitada apenas aos
estagios e a disciplina Pratica de Ensino I e 1, como se fossem as Unicas oportunidades
de fazer uma transposicao entre as teorias estudadas e com a futura realidade na escola.
Frente a isso é necessario refletir: como pensar em ter uma efetiva pratica pedagogica?
Seria possivel pensar em outras formas de aproximar verdadeiramente os graduandos da
realidade profissional que irdo atuar? Por que ndo utilizar de situagOes simuladas, de

aulas-pilotos, atividades de participacéo e regéncia, entre outros?
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Sobre o que se colocou acima, vale trazer o que afirma Dario Fiorentini:

H& multiplas formas de se realizar esse tipo de pratica pedagdgica. Por exemplo, o
professor pode langar méo, na prética universitaria, de investigacbes matematicas em
sala de aula, de desenvolvimento em projetos de modelagem matemaética, baseados na
metodologia de projetos, como fazem, por exemplo, alguns professores do IMECC
(Instituto de Matemaética da Unicamp), cujas experiéncias o leitor podera encontrar
publicadas na Revista Zetetiké. Pode também promover seminarios de estudos
tematicos ou de estudo da evolugdo histdrica dos conceitos que estdo sendo estudados.
(Fiorentini, 1995)

Dessa forma, tanto as disciplinas especificas quanto as pedagogicas adotariam
uma pratica pedagdgica como a citada acima, promovendo uma reconstrucao
compreensiva e historica da Matematica, tornando o curso mais critico e criativo. Tal
iniciativa daria aos dois aspectos que compdem o curso um carater interdisciplinar,
dando aos dois status de igual importancia as disciplinas didatico-pedagdgicas e
matematicas, pois ambas sdo essenciais no processo de ensinar e aprender Matematica
na préatica escolar, aproximando assim dos objetivos do curso para formar o professor,

quer seja, o de saber ensinar o contetido proposto.

Assim, acredita-se que aproximaria o licenciado da realidade pratica da sala de
aula e traria como consequiéncia:

1. Alterar sua concepcdo de matematica para torna-la mais cotidiana, para
desmistifica-la.

2. Criar novos significados, conceitos e procedimentos o licenciando mudaria sua
forma de ensinar algum contetdo que estivesse internalizado desde seu processo
de escolarizacdo, promovendo assim um rompimento com suas antigas crencas.

3. Analisar e discutir suas vivéncias na sala de aula, a discussdo com os demais

licenciados promoveria mudangas na sua préatica docente.

Ap0s a vivéncia como aluna do curso e com o presente estudo, pode-se dizer que
formar o professor educador ndo é facil, pois ha necessidade de articulacdo entre
disciplinas didatico-pedagogicas e disciplinas especificas. Portanto, as instituicdes que
sdo responsaveis pela formacéo dos futuros professores de Matematica devem priorizar
também a docéncia, pois os professores precisam que a formacdo pedagogica seja mais

valorizada.
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Outro componente importante é a pesquisa, fator mencionado pelos graduandos
(p.43). Segundo varios autores, entre eles D’ Ambrosio, defendem que se faz necessario
revitalizar a pesquisa na formacdo dos formadores de professores nos cursos de
graduacdo, ou seja, incorporar o elemento “pesquisa” nas licenciaturas, ndo pelo
resultado final, mas pela importancia da trajetéria de constru¢cdo ou apoio para a

construcdo do conhecimento novo.

Também frente aos péssimos resultados obtidos em conhecimentos matematicos
pelos alunos nos programas avaliativos: Saeb', Prova-brasil, Enem®, Pisa'®, e nos
cursos que formam futuros professores, através do Enade, pode-se dizer que o
analfabetismo tdo combatido, considerado como uma doenca na década de 30, nos dias
atuais é o analfabetismo-funcional, ou seja, as criangas passam pelas escolas mas nao
estdo aprendendo. Para isso, 0 Ministro da Educagdo, em recente entrevista concedida a
Revista Nova Escola com o tema: A formacdo docente é prioridade para o Ministeério,
parece resgatar o que ja foi feito na Constituicdo de 1946, que determinava que Unido
devesse fixar as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional para escola basica. Entretanto,
agora o desejo € para com 0s cursos de Licenciatura.

E 0 que o ministro Haddad (2008, p. 36) propde nestes termos:

Em minha opinido, um defeito da LDB foi ter colocado preferencialmente sobre
os estados e municipios a responsabilidade pela formacdo do magistério — e
apenas supletivamente sobre a Unido. N&o se trata de impedir que os estados e
0s municipios de oferecer cursos deste tipo. Ao contrario, contamos com as
universidades estaduais e municipais. Porém o governo federal que mantém a
maior parte das universidades publicas do pais. Essa é uma contradicéo
inaceitadvel que pretendemos alterar com a nova Capes e uma alteracdo na
LDB. (grifos nossos) (HADDAD, 2008, p. 36).

14 Sistema de Avaliacdo do Ensino Baésico.
1> Exame Nacional do Ensino Médio
18 Sigla americana para denominar o Programa de Avaliacéo de alunos com mais de 15 anos.
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Portanto, neste estudo ficou bastante claro que tarefa de formar futuros
professores ndo é nada fécil, concluimos que o curriculo de 1994 estd bom mas
desarticulado entre os objetivos (formacdo de professores para o Ensino Fundamental e
Médio),a metodologia (na sua maioria ainda formalista classica) e desarticulado quanto
as disciplinas pedagdgicas e especificas(76% a 81% de disciplinas especificas e 19 a
24% de disciplinas pedagdgicas),diante deste quadro percebemos que ha necessidade de
constantes reformulacdes, como a que ja foi efetuada no novo modelo curricular de
Licenciatura Matematica da UFSC (2008.1).

Tudo isso nos remete ‘a uma discussdo mais a fundo, diria epistemoldgica sobre
0 conhecimento matemaético. 1sso nos remeteria talvez a uma nova concepcao de
curriculo, saindo do tradicional e indo para o curriculo critico ou pos-critico.

Este trabalho contou com uma pequena amostra, como ja foi mencionado, 0s
dados apontados ndo podem ser parametro para generalizacbes, mas evidenciam a
realidade de alguns egressos e graduandos, seus problemas e pretende fornecer
indicadores que demonstrem na opinido deles sobre onde o curso pode melhorar na

formacdo inicial do futuro professor.

O presente estudo estd longe de esgotar a probleméatica aqui apresentada;
entretanto, fica aqui o desejo de aprofundar, de ampliar os sujeitos da pesquisa em

outros estudos, caso haja relevancia para academia e haja interesse para tal propdsito.
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APENDICE |

O presente instrumento de coleta de dados visa colaborar para com a Trabalho de
Concluséo do Curso Licenciatura de Matematica da Universidade Federal de Santa
Catarina - UFSC da graduanda Francielle da Silveira Martins. Para maior tranquilidade
e veracidade dos dados levantados, gostaria de ressaltar que os entrevistados contaram
com total sigilo, tanto pessoal quanto funcional, pois as escolas envolvidas seréo
tratadas por “A” para a escola publica e “B” para a escola privada.

Entrevista

1- Em sua opinido quais sdo os conhecimentos béasicos e fundamentais para a

formacéo do professor de matematica?

2- Vocé acha que houve no curso articulacao tedrico-pratica? (- )Sim ( )Nao.
Caso a resposta seja sim comente. Caso a resposta seja negativa comente como

deveria ser esta articulagéo.

3- Dentre as disciplinas pedagdgicas do curso qual vocé acredita que promoveram
embasamento para exercer sua profisséo?
( ) Didatica ( ) Metodologiade Ensino () Préaticade Ensino le Il

E o por qué?

4- Quanto as disciplinas tedricas vocé acredita que elas foram suficientes para sua

formacéo pedagogica? Justifique.
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5- Cite alguma disciplina pedagdgica voltada para o ensino de matematica que

deveria estar presente no curriculo?

6- Agora que vocé atua no magistério quais 0s pontos positivos e negativos que

vocé vé do curso ou na formagéo que recebeu.

PONTQOS POSITIVOS PONTOS NEGATIVOS

7- Como vocé descreveria sua passagem de aluno a professor?

OUTROS COMENTARIOS:

Muito obrigado pela sua colaboracao!!!
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APENDICE 11

O presente instrumento de coleta de dados visa colaborar para com o Trabalho de
Concluséo do Curso Licenciatura de Matematica da Universidade Federal de Santa
Catarina - UFSC da graduanda Francielle da Silveira Martins. Para maior tranquilidade
e veracidade dos dados levantados, gostaria de ressaltar que os entrevistados contaram
com total sigilo, tanto pessoal quanto funcional, pois as escolas envolvidas serdo
tratadas por “A” para a escola publica e “B” para a escola privada e 0s graduandos seréo
tratados como GRA.

Entrevista

1. Em sua opinido quais sdo os conhecimentos béasicos e fundamentais para a

formagdo do professor de matematica?

2. Vocé acha que ha no curso articulacdo tedrico-pratica? ( )Sim ( )N&o. Caso a
resposta seja sim comente. Caso a resposta seja negativa comente como deveria

ser esta articulagéo.

3. Dentre as disciplinas pedagdgicas do curso qual vocé acredita que promovem
embasamento para exercer sua profissao?
() Didética ( ) Metodologia de Ensino () Préticade Ensinole Il
E o porqué?
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4. Quanto as disciplinas tedricas oferecidas pelo curso vocé acredita que elas sejam
suficientes para sua formacao pedagogica? Justifique.

5. Cite alguma disciplina pedag6gica voltada para o ensino de matematica que

deveria estar presente no curriculo?

6. Comente quais 0s pontos positivos e negativos que vocé vé do curso.

PONTQOS POSITIVOS PONTOS NEGATIVOS

CRITICAS E SUGESTOES:

Muito obrigado pela sua colaboracao!!!




ANEXOS

56



S7

ANEXO I

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAO
DEPARTAMENTO DE ADMINISTRAGCAQ ESCOLAR

CURRICULO DO CURSO

Curso: 223 - MATEMATICA LICENCIATURA
Curriculo: 19941

Habilitacao: Licenciatura em Matematica

Documentacao: Curso Reconhecido pelo Decreto Federal n®75590 de 10V041975, publicado no Didrio Oficial da Unigo de 11/041975
Parecer n"445/75 de 050275

Objetivo: Formar prefessores de matematica de ensino fundamental e medio com:
-solida formacao matematica e didatico-pedagogica,
-capacidade de deducao,
-habilidade de raciocinio abstrato,
-capacidade de formulacao e
-interpretacao de situacoes matematicas,
-capacidade de avaliacao,
-espirito critico e criativo,
-capacidade de lideranca.

Titulacao: Licenciado em Matematica

Diplomado em: Matematica

Periodo de Conclusio do Curso: Minimo: 8  semestres Méximo: 14 semestres
Carga Horaria Obrigatoria: UFSC: 2730 CME: 2200
Optativas Profissional: 218
Numero de aulas semanais: Minimo: 14 Maximo: 32
Coordenador do Curso: Prof? Carmem Suzane Comitre Gimenez
Telefone: 7219652
Ciclo Basico
Fase 01
Disciplina tipo HA Aulas Equivalentes Pré-Requisito Conjunto

As multipias modalidades do desenhe. Morfologia geoménica: Bementas geométnicos. Angulos plancs. Escala. lugar geoméinco. Construpdes geomécas fundamentsis.
Morfologis geométna: Figuras panas elementares. Histdna do desenhe readonade com o assunie,

EGR5601 Desenho Geometrico Ob 54 3 RTS5601

Nimeros naturais & inteiros. Ndmeros racionais, Polindmics, Histdns os Mateméiica relacionads com o condeddo,

MTM5210 Fundamentos de Matematica | Ob %0 5

Angulos, Teorema de Tales, Fungdes trigonométricas, Poligonos, Ardmides. Prisma. Polisdros regulares. Teorema de Euler, Clindros. Cones. Esferas. Histdna da Matemdética
refacionada com o conteddn.

MTM5501 Geometria Quantitativa Ob 108 6

Divertimentos mateméticos: quackades mégicos, problemas topoidgicos, probismas ds xachez, Minimizagio de percurses enrs duss cidsdes. Arveres de possibilidades.
Ravicainie dedutive.

MTM5720 Laboratorio de Matematica | Ob 72 4
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAO
DEPARTAMENTO DE ADMINISTRAGAO ESCOLAR

CURRICULO DO CURSO

Curso: 223 - MATEMATICA LICENCIATURA
Curriculo: 10041
Habilitagao: Licenciatura em Matematica 0
Fase 02 2
Disciplina tipo  HA Aulas Equivalentes Pré-Requisito Conjunto

Observapio e reflexdo sobre disrentes processos educatives, desenvolvides por nsituipdes escolares. Andiize das delerminantes socials, paicoldgices, Hisiincos & polficos
deBies process0s.

EED5140 Laboratorio de Educacao ob 72 4

Sistemas de profegdo. O métods de Monge. Representagdo do ponto, dareta # do plane. Intersecpbes. Paralslisma e orlogonaidade. Mudanga de planes. Rofagio &
rebatimento. Representapio de figuras planes.

EGR5201 Geometria Descritiva ob 72 4 RTS5201 EGR5601

Segmentes proporcionais. Transformapdo de fguwras, Agures eqavalentss. Concordinea. Curvas chnicas, Curves Clolicas, Histdnas do desenhe refacionads g0 assuntn,

EGR5602 Desenho Geometrico Il Ob 54 3 RTS5602 EGRS601

Andlise Combinatina, Bindmic de Newton, introdugde & Teona de Probabilidads, Hisiina da Maemdtcs relacionads com o contstioa
MTM5211 Fundamentos de Matematica Il 0b 72 4

Conesitos primifves & sdomas de geomsin'a plana. Introdugioe & ldgica. Congruéneia de mingulos. Teorsmas cldsacos. Nimeros & segmentos. Construgso com régus &
compasse Geemein's na esfera. Histdna da Matemétics relacionada com o conteddo.

MTM5502 Geometria Euclidiana 0b 90 5
Fase 03 8
Disciplina tipp  HA Aulas Equivalentes Pre-Requisito Conjunto

Diescrigho & exploragho de dados: populagie @ amosira, nivels de menaurepdo de vaniyers; tabelas de demibuipio de frequéndas; grafices; esiatisicas desaitivas; andlise
exploraidnia de dados. Probabilidedes: conceitos bésices; a distnbuipho binomial; a demibuicie narmal; spicacie de modsle normal na snélise de dados.

INE5102  Estatistica | 0b 54 3 CEC5102

Nimerps reals. Relagdes. Conjunies quocientes, Fungdes: funpbes slementares. Exploragio grifica dos diverses conceilos reladonades com relapdes e fungies. Liiizagho de
softwares computadonais. Histdnia da Matemahica reladonads com o conteda,

MTM5109 Introducaoc ao Calculo Ob 90 5 MTMB5110 ou MTM5210
MTMB5860

Coordenadas cartesangs. Retas no planc. Curvas quadkticas no planc, Retas @ planes no espago, Superficies quadhéiicas no espago. Velores no plano e no espago. Algabra
vetonal na Geomeina Analitica. Sistemas lineares em duss ou irés vandveis. Histdna da Matemdiica relacionada com o conteda.

MTM5513 Geometria Analitica Ob 108 6 MTM5503
Froblemas déssicos (navegacdo, raio ds tema, ela ) Aparethos para contas.
MTM5721 Laboraterio de Matematica Il ob 72 4
Fase 04 4
Disciplina tipp  HA Aulas Equivalentes Pré-Requisito Conjunto

Sequéncias: fimite, comvengénaia. Limites de Fungbes. Continuidads, Denvads Madmos & minimos. Regra de L' Hopital Teorema de Tayior, Liiizapdo de Softwares
computaconals. Histdna da Matemética reladionada com o contedds.

MTM5105 Calculo | Ob 108 B MTMS5111 MTMS108

Andiz, Carpos. O corpo © dos ndmenes complexos. Andis de polindmics, Histdna ds Mateméfica reladonada com o contedo.
MTM5219 Algebra 0b 90 5 MTM5210

Mamnzes. Decomposigie PLU de uma matiz, Solugdo de sistemas livesres man, Espages veltonals, Transformapdes lineares. Matnz de uma ransformacdo. Histdna da
Mateméica ref acionada com o confeddn,

MTM5254 Algebra Linear | Ob 90 5 MTMES13

Andlise & resolugdo de exercicies de um e ou colegi o abrangendo todo contedde de segunde grau,
MTM5722 Laboratorio de Matematica lll 0b 72 4

Iniroduzdo & Paicologia como cénas: hisidnco, elysive & métodos. Interagdes sociais no contexto educacional e o lugar do professor, lnirodupdo so estide do
dessnvolvimento e de sprendzagem - infinda, adolescénoa, idade aduita. Coninbuipbes da Paicongla na pritica escolar codidiana e na compreensbo do fracesse escolar,

PSI5137  Psicologia Educacional :Desenvolvimento e 0b 72 4 PsISI07
Aprendizagem- PCC 12 horas aula
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Curso: 223 - MATEMATICA LICENCIATURA
Curriculo: 19941

Habilitacdo: Licenciatura em Matematica

Fase 05
Disciplina tipp  HA Aulas Equivalentes Pré-Requisito Conjunto
Introdupdo aes concetos fundsmentais di dnemdlica e estdica Lefs de conservepdo de energia e do momenio inesr,
FSC5101 Fisical 0b 72 4
Evolugio histdnca e tenadéncias atuais da Didética. A relepdo pedaglgica ne contexie do ensing. A erganizacko do processe ensino-aprendizagem. Avaliagio do processoe
ensinc-aprendizagem.
MEN5132 Didatica Geral A 0b 72 4
Intagral definids. Area de figuras planas. Teorema fundamental do Céiculo, Técnicas de Integragio. Equagbes Diferenciais de primeira ordem (separdveis). Apicapbes da
Integral. Coordenadas Polares, Constugho das fungoes exponencal ¢ logarftmica, Sénss numéncas. Sénes de Poténd es. LiZapde de softwares computadionais. Histdna da
Mateméica relecionads com o contedd,
MTM5112 Calculo Il Ob 108 6 MTM5105
Frodute interne. Bases orfogonais, Auto valorss & sulo vetores. Transformagdo audo-adiunta. Transformaptes ontegonais & unitdnas. Tearsma de Schur, Teorema especiral,
Formas biinearss, Diagonalizagie de formas quadrdiicas, |dentificagio de cinicas, A funpie delsrminante. Histina da Malemdtica relacio nada com o conteddn,
MTM5255 Algebra Linear I Ob 72 4 MTM5254
Fase 06
Disciplina tipp  HA Aulas Equivalentes Pré-Requisito Conjunto
Concaito de estrulura & organapio. O ensing ae 19 graw: a ehrigatonsdade e gratudads, o curicule, & avaliapio. O ensine de 29 graw: a profiss naliZagdo ¢ & escols
seatémica. A relscdo do ensine e 1%e 29 graus com Educapio Fré-Escolsr, Educagie Especial, Integragho na Aeds Asguiar de Enaing. O Ensing Bupetivo, A propasia
Curmicular oo Esisde, Ensing Supsrior. O profissional da Educagdo. A apho do Estado em Educagdo: & questio de jusis s ool
EED5129 Est.e Func.do Ens.de 1.e 2.gr | 0Ob 72 4 EED1129 o
EED5180
Estude da cnemética e dindmica da rotapio de corpos rigdos. Osdiacdes & ondas mecfnicas (som) Nogbes sobre temperalura, calor, prinelpivs da termodindmica e tesa
cindlica oos gases.
FSC5112 Fisica ll 0b 72 4 FSC5132 FSC5101
FSCa1582
Diyetivos do Ensing os Matemétcs; Anéilze de Programas e Biblipgrafia; Técaicas de Ensing; Recurses Educadonais, Plancs de Curse e de auls, micro-ensing & avaiiagio
MEN5189 Metod do Ens de Matem 1. 2.grau ob 72 4 MENE132
Fungies resls de vinas vanivels, Denvadas parciais. Miximos & minimos, Denvadss drecipnais. Gradienter Hessiano, Equagdes oifersnciaiz linesres de ordsm . Integral
dup's & tnipla, Aplicapies. Fungbes velonais: parameizagio de curvas e superficies. Relas e planos tangentes. Integrais curliness e de superiicie. Histdna da Matemética
redacionada com o conte bol.
MTM5113 Calculo Il Ob 108 6 MTM5112 @h
MTM5254

Disciplina Optativa | ob
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Fase 07

Disciplina

tipo  HA Aulas Equivalentes Pré-Requisito

Conjunto

Andiize dos prindpais fendmenos da elsincidade & magnefzmo abrangendo o estude de campo sléince, potendal eléinco, capscior, corrente sléinca, forca sletramutnz,

campe megnétice & indugie eletromagnatica.

FSC5113  Fisica lll Ob 72 4 F5C5133 FSCH101
FSC5183
Polindmies intepolares, Métede de Newion. Inisgracdo e diferencispio numénca. £quacdes diferencials # de dferengas - concelios bdsicos, aplicagbes, solupdo numénca.
Pacotes computadonais prontos. Histina da Mateméica relaconads com o contelido.
MTM5122 Metodos Numericos em Calculo Ob 72 4
Topalogia dos espagos A com ne 1.2.3. Convergéncia.Coninuidads, Histina de Matemdiica reladonads com o contedda
MTM5315  Introducao a Analise Ob 9 5 MTM5112
MTM5601 Trabalho de Conclusao de Curso | (TCC) Ob ik 2
Disciplina Optativa I Ob
Disciplina Optativa lll
Fase 08
Disciplina tipe  HA Aulas Equivalentes Pré-Requisito Conjunto
Estégio supenvisionado decente ém escolas & nivel de 1 Grau,
MEN5364 Pratica Ens de Matem de 1. Grau Oob 108 8 MEN5189
Estégio supenvisionado docentes, nas escalas de 2% gra,
MENS5365 Pratica Ens de Matem de 2. Grau Ob 108 8 MEN5189
MTM5602 Trabalho de Conclusao de Curso Il (TCC) Obh 108 6 MTM5601
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CURRICULO DO CURSO

Curso: 223 - MATEMATICA LICENCIATURA
Curriculo: 19041
Habilitacao: Licenciatura em Matematica ]
Disciplinas Optativas 101
Disciplina tipo  HA Aulas Equivalentes Pré-Requisito Conjunto

Apresentapio dv plansfaments da cadsra, Ohjsdves do snaing de desenho no 19 8 29 Graus, Andiise comparative de bibliografis atusl por equipe de 17 ou de 29 graus,
Generaiidanss zobre plangfamento. Técnicas de anaing & récursos sducacionais, Plane de curso, Planes de aulas. Micro-snsine, Avaliagio do semesira,

EGR5650 Metodologia de Ensino de Desenho Op 54 3 RTSE650 EGR5201
Apresentapio e plangjamenio na cader s, Objelive do ensing de desenho no 19 grau Anéiise bitliogréfica de aulores de desenbe de 19 grau Anélize do programa de desenho
de 1% graw e sscotha do conteddo & ser minisirado pels equipe. Comportamento do professor Fente & classe. Assistdnoia a5 auiss onde ird estagiar. Colels de dados,
pangaments do estigi & preparaghe das aulas. Minisrapae dis sulss Hanesdas & ou 58 necessdno replansfacs. Montagem oo relatin, referents a pravica de ensing.
Teste eaaite do contedda do programa oa sére ann‘ee\sn&gou
EGR5651 Prat. de Ens. de Desenho | Gr. Op 72 4 RTS5651 EGR5650
Apresentapio e plangjamenio da cader s, Objelives db ensine de desenho. Andlise bibiogréfica para o 2 grau. Andlise dos programss de desenho para o 29 grau,
Comportamente do professor frente a dasse. Assisténeia & desse onde irk estagiar, Cdefa de dados, pangemento do estdgio, preparaphe das aulas. Minsiepio de sulas &
replang aments, Relatine, Teste ssoric sobre o contedao assiside & minfsradn pela equl
EGR5652 Pratica de Ens.de Des. de Il Gr. Op ?2 4 RTS5652 EGREES0
FSC5114 Fisica IV Op 72 4 FSC5113
Estudos das evidéncias quelevaram ao surgimento di §aca moderna. Estrutura sidmica da radiagde e da maténa. Modelos stdémices de Ruthenond & Bohr, Duslidads
onds-particula, Teons de Schrodinger. Solugtes de equagie de Schrodinger para problemas unidmensionais. Atamo de hickegénie & Spin
FSC5506 Estrutura da Materia | Op 108 6 FSC5114
Conceitos gerais, A educagio aristdyfesuitica. O humanismo & & reforma relgiosa. A educagho jesuliica & seus fundamenios, O ilumisma & a reforma pombaling,
HS5T5180 Historia da Educacao | Op 72 4
Ag partes compenentes de um sistema o computagio, Hardwere & sofware. Os sistemas de computagio @ suas aplicagdes no ensing. Estudo de sigum ambiente
operacional. Utiizapio de softwares que usirem as capacidades dos sistemas de computapie comoinsfrumento de ansing,
INE5218  Informatica aplicada ao Ensino de matematica | Op 54 3
Modalidade existents pars o uso de softwares educadona no snsine de Matemdtica, Wilizagdo de um software educacional de gualidsde. Dessnvolvimenio de projeios
espediices de wiizapdo dos recursos da micrainformdtica no ensing da Matemética, Histdnco,  principals sbordagens.fundameniagao pedsgigica, prncpals anpumentos prd &
conir s & perspectva da wiltapdo da informética ne processo sducacional,
INE5219  Informatica aplicada ao Ensino de matematicall  Op 54 3 INES218
Iniredugdo so desenvalvimente das sstratégies de leirs e estudy de estruturas bédsicas da lingua inglesa, tendo como objedve a compreenséo de textos preferencaiments
auénticos, gerais & especiicos da irea.
LLE5105 Ingles Instrumental I-b Qp 724
Dessnvalimento da prética de isitura sm Lingua inglesa através da plicagi o de sstratégias de letura & do estudo de estruturas de nivel mais complaxo, tende como objstive
& compreens o de dextos preferencalmente sutdntices, gerals ¢ sspeciicos da drea
LLE5106 Ingles Instrumental Il-b Op 72 4 LLES105
L eifura & compreens o de textas gerals & espeaslizados da drea; Nivels de compreenséo de leitura.Esirstégias de Letura. Migropadbes de organizagio de lexto.
Maoropadbes de organizagio de texto. Produgio de textos. Aacodnic ibgice & Ingusgem.
LLV5180 Portugues Aplicado a Matematica Op 54 3
Genese do conhecimenta em Flsics - contextuaizacio. Evolucdo histdncs do Ensine da Fsics - alternativas m eloooldgicas. Abordagens melodolégicas ¢ eus pressupostos
tednicos no Ensing de Flzica, Organizagae & sistematizagio do Ensing de Fisics, wncuspie com o curmculo sscolar,
MEN5184 Metod. do Ens. da Fisica- |l Gr. Op 64 3 FSC5114 oh
MEN5132
Estégio supervisionado decents em sscolas de 2{ grau,
MENS5388 Pratica de Ensino de Fisica Op 80 5 MENG184
Andlize do processo de compreensio de um texter O duis aspectas fundementals na compreensie de um texto (segmeniagio & recontextualzagao) Compresnsioe o textos
& aituaghe os lsitura, Represantacio ndo decursia dos textos: tipos de representafies ndo dscursivas utlizadss (repressntapdes cenradss sobre o contedao cognifvo &
represeniapdes cenlradas sobre a organizagi e redadional]. Formas de represeniapdes na resolugio de d¥erentes tipes de probiemas. Umn problema: como resoivé-lo?
MTM5003 Compreensao Texto e Resol Probl Op 72 4
Fungies veton sis; Fungdes implfcites, invensa des uma rensformagio, mudanga de vandvel, Teorema de Stokes, Transformads de Laplace. Mé&ode de Frobenius para
resaligio de equapdes dierencials ordindnias, Sénes de Fourler, Fungdes arlogonais, Métods de separapio de varilveis em squagbes diferencials parcials,
MTM5120 Calculo Avancado Op 72 4 MTM5113
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Curriculo: 19941

Juros & Descontes; Simples & Composte. Tavas. Aendas. Comegio Monstdna, Depreciagio e Amonizagcio de Dividas,

MTM5153 Matematica Financeira Oop 72 4
Suprema e Infimo. Espagos méinces (rom énfase em An). Fungbes continuas. Seqlidncias. Beqliéncias de Cauchy. Conexidacls. Compacidsde. Seqlidncias de fungbes.
MTM5316  Analise | Op 108 6

MTMS5317

Difersncizpio de fungdes de An em Bm. Fdrmula ds Taylor. Teorema de funcie inversa, Teerema da fungdo impifcita. Integral de Riemann de fungbes de vinss vandvels.
Medida de Lebesgue. Integral de Lebesgue. Teoremas de convergénela para inegrais de Lebesgue, Espapes L

Analise I Op 108 6 MTM5316 ah

Nimeres compleves, Seqiéncizs no plane complexo, A Esfera de Riemann, Fungies de uma varidvel complexa, Condiches e Cauchy-Riemann. Integragio de funpbes
compexas. Teorema de Cauchy. Firmula integral de Cauchy. Séries de potdnoias. Sénss de Laurent Cdiculo deintegrais com residuos. Transformagtes conformes & suas
splicapies, Contihuapde analiica, Introdugio & superfoes de Riemann,

MTM5327 Variavel Complexa Oop 80 5
Curvas em A3, Cuvas em Rn. Curvas Manas: Teorls Global, Superfides em A2, Apiicacie de Gauss (2a Forma fundameniall. Geomeina Intringsca das Supsriicies,
Geomeina Esfénca. Geomeina Hiperbdiica

MTM5517 Geometria Diferencial Op 108 6

MTM5E28

Alguns métodes usuais de resolucie de souspies diferencia’s ordndnss de primeira o dem, Equagtes dfsrendsls ordindnias de ordem supenor, Sistemas insarss com
cosficienies constantes, Gdiculo da exponenaal de uma mainz usende o teorema da forma candnica de Jordan. Retrates de fase de sistemas bidimensionais. Teoremas de
exisidnea @ uniddade de solupbes. Estabiidsde de solupbes de sistemas ndo lineares. Teoremas de Lispunoy pera estabilids de.

Equacdes Diferenciais Ordinarias Op 108 6 MTM5316 eh

MTM5864

MTMSE629

Concsitos gerais. Equagies ineares com cosficentss constantes - (lasailicacde. Equapio do calor, Método de expansio em autofunpdes. Froblemas ndo-homogéneos.
Génes de Founer, Equagde da cords whrante, Froblemas emintervaios infinitos e semi-infinites - firmulas integrais de Fower, Problemas em duas ou mais vandyeis espacias,
Equacio de Laplace - probiemas de Dinchist & Neumann em Dimensio 2. Fdrmuls de Polsson. Pindpio oo Mixime,

Equacoes Diferenciais Parciais Op 108 8 MTM5628

MTMS704

PCN. Etnomateméica. interdisaipinandads. Transposizio d ditica. Ohsidculos epistemaldgices  diddicos.  Conirato didéiiva.
Topicos em Educacao Matematica Oop 72 4

MTMS708

Grupoes. Grupes de permatagio. Grupoes de simeinas. Grupos Coices. Grupes Quod'sntes. |semorfisme. Histdns da Matemética relfscionada com o contedoo.

Introducac a Teoria de Grupos op 72 4 MTMS5219

MTMS723

Nopdes de Hardwars ¢ Software. Concelto de algonitmo e programa. Algerimes: representagio, onicas de slaboragho, esruturas para elsboraghe. Representagdoe de dados.
Elaborapdo o implamentapio de programas.

Lab. Matematica Computacional | Oop 54 3

MTM5724

Téonicas de prijeto e desenvolimente de slgomtmos. Infroduga o s nguagens de afto nivel, Softwarss matemalicns.
Lab. Matematica Computacional |1 Oop 54 3 MTM5723

MTM5801

Nimeros: propnedades bisicas, valor absolute, desigualdades, nlmercs naturais, inteiros, racionais eress, Funpdes reais de uma vandvel real; graficos, imites, confinuidade,
infimo & supremo, existéng's de méxmo de uma fungdo contnua em um interval o fechada, Derivada: difsrenciapdo, sipgnificade da denvada, convexidade, denvads da fungie
inversa, Integral; somas de Riemann, Teorema fundamentsl do cdlcule. Fungbes inponeméntas, logantmica e expenencial, Apiicapdes numéncas. Uso de pacoles.

H Calculo | Op 108 6

MTMS850

Inirpduzio & Geometa Diferenciall Teanls de Einstein da Relatividads, 15
Teoria da Relativ. de Einstein op 72 4

MTM5864

Métedos de solupdes de EDOD's. Tranformads de lsplace. Seqiénuas e sénes de fungbes. Solugbes de EDO's por sénes de potdnoias. Séne de Founer. Transformadsa de
Fourier, Aplicaghes 8 EDF's.

B-calculo V Op 108 6

MTMS5E75

Farmulapho de problemas de programagio linear, Métode simples. Teors de duslidsde. Andiis e de sensibiidads & paraméinca, Métodas de pontos intenonss.
Programacao Linear Op 108

MTM5876

Frobiemas ds stimizagie, Condighes e otimalidads, Mnimizapdo oe fungdes. Jstemas ndc-insares, Minimizadores locais » globais, Métodos dp fipo Newion, Métoaes pars
resiipdes linearss & ndo-linsaras.

Programcao Nao Linear Op 108 6

Ciclo Profissional 2
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A Sociologia come campo de conhedmento dentifico & suss aplicapdes nos processos adminisiratvos. A onganfache como Sistems Sodsl & Poder Plblice, A incorparagio do
trabathe ne processo de produgho. A comente ds pensamenite nas Cignoias Politicas,

SP0O5109 Sociolegia Apl. a Administracao Op 72 4

Observacoes: O aluno do curso de Matematica Licenciatura Diurno vinculado ao curriculo 84,1 devera cumprir 216 h'a de disciplina
optativa das quais 144 h/a, no minimo, devem ser do rol das optativas propostas no curriculo & as outras 72 ha podem ser de
qualguer departamento da ufsc. Art 22 - Estabelecer, para os alunos do curriculo 84.1, equivaléncia entre MTMS109 -
introdug#o ao Caleulo - 80 horas & MTMS860 - Pré-Calculo - 90 horas-aula .Paragrafo Unico - essa equivaléncia fica
condicionada ao cumprimento da disciplina MTMS5210.  Art. 3 - Dispensar, o aluno , do curricule 94.1, cumprimento da
discipling: - MTMS105 Célculo | - 108 horas aula, que cursou a disciplina MTMB5861 B - Galculo | - 144 horas-aula; MTMS112
Calculo I1- 108 horas aula, que cursou a disciplina MTM5862 B - Calculo Il - 108 horas-aula; MTMS113 Calculo [II - 108 horas
aula, que cursou a disciplina MTME5863 B - Calculo 1l - 108 horas-aula; MTM5254 Algebra Linear | - 90 horas-aula, que cursou
a MTM 5871 B - Algebra Linear |1 - 144 horas-aula; MTM5255 Algebra Linear 11 - 72 horas-aula, que cursou a MTM 56872 B -
Algebra Linear Il - 108 horas-aula.

Dispensar, para efeito de integralizagioe cumicular do aluno do curricule 94,1, do cumprimente da INE5218-
Informéatica Aplicada ao Ensino da Mateméatica |-
54h/a, quem cumprir a disciplina MTMS704 - Topicos em Educagac Matematica -72h/a no semestre 2007.1 S0 sera
dispensado do cumprimento de INES218 quem a cursou até 2006.2., inclusive.

Dispensar, para efeito de integralizagao cumicular do aluno do curricule 1994.1 do cumprimante da INES219-
Informéatica Aplicada ao Ensino da Matemaética Il
54h/a, quem cumprir & disciplina MTMS704 -Topicos em Educagio Matematica -72h'a no semestre 2007.1.
Considerar, para efeito de integralizagéo curricular dos alunos, como optativa a carga horéria das disciplinas INE5218 &
INES219 cursadas como obrigatorias até 2007 1, inclusive. Portaria n®135/preg/2007 de 31 de maio de 2007.

Legenda: Tipo: Ob=Disciplina Obrigatoria; Op=Disciplina Optativa; Es=Estagio; Ex=Extracurso. HA=Hora Aula
Equivalente: Disciplina equivalents; Conjunto: Disciplina que deve ser cursada em conjunto




