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RESUMO

A presente pesquisa objetivou compreender as representagdes sociais de pratica
docente que orientam a formac&o de estudantes em cursos de graduagdo em
matematica, bem como os sentidos partilhados por professores acerca dessa pratica
no referido curso. Para tanto, tomou como base referencial em Docéncia
Universitaria os estudos de Zabalza (2004) e Cunha (2009). A Pratica Docente no
contexto da Universidade, com Freire (2018), Souza (2009), Cordeiro (2008). Aranha
(1993), Becker (2012), Selbach (2010), sobre Ciéncias Exatas e o campo da
Matematica. Como aporte tedrico-metodoldgico, a Teoria das Representacdes
Sociais a luz de Moscovici (1978), com a abordagem processual de Jodelet (2005).
Optamos pela abordagem qualitativa por direcionar o olhar do pesquisador para as
interacbes e significados que os sujeitos atribuem as realidades sociais, suas
histdrias, crengas e valores (MINAYO, 2007). A UFPE constituiu-se como campo de
investigacao, nos Centros que ofertam cursos de Bacharelado e Licenciatura em
Matematica. Participaram 11 professores universitarios; 06 do Campus Agreste e 05
do Campus Recife. A coleta dos dados ocorreu por meio de analise dos Projetos
Pedagdgicos dos cursos e realizagdo de entrevistas semiestruturadas. Os dados
foram tratados com base na técnica de Analise de Conteudo de Bardin (2004). Os
resultados da pesquisa apontaram que as representagdes sociais de pratica
docente, elaboradas por esses professores universitarios, estdo ancoradas e
objetivadas no saber matematico como saber sdlido; universal; histérico;
consolidado; responsavel pelos avangos tecnoldgicos das civilizacbes e na
resolucdo dos atuais problemas sociais; destinado a um grupo com caracteristicas
especificas para “desbravar” e “aprofundar’ esses saberes. Essas constituem o
nucleo dessas representacdes. Entretanto, estdo permeadas por nuances de
ressignificagdo das representagdes sociais. Estas associam a pratica docente e o
saber matematico, as realidades sociais em que os estudantes estdo inseridos, a
escuta dos estudantes, a reflexdo e ressignificagdo das praticas. A construgéo
dessas representacbes nao esta concentrada na figura do professor universitario,
como um unico responsavel pelas “praticas engessadas”, mas trata-se de um
conjunto representacional que “impde” o perfil, que este professor precisa construir,
transmitir ou até requerer, onde estiver inserido. Nao é facil romper a logica vigente
com relagdo a pratica docente em matematica ou com relagdo ao ensino de
matematica. Faz-se necessaria uma mudanga paradigmatica, iniciada em agdes de
formacao didatico-pedagdgica dentro da universidade, trabalhando junto aos
professores universitarios, para repensar as praticas pedagdgicas e docentes, o
processo de ensino aprendizagem, a avaliagao. Acreditamos que, a partir dessa
transformacao, € possivel pensar em praticas ressignificadas na educagéo basica e
em setores da sociedade. Cabe ao professor universitario fazer essa reflexao e se
perceber como sujeito transformador desse processo.

Palavras-chave: Cursos de matematica; Pratica docente universitaria;
Representacdes sociais; UFPE.



ABSTRACT

This research aimed to understand the social representations of teaching practices
that guide student formation in graduation courses in Mathematics, as well as the
shared knowledge by professors about this practice in the mentioned course. For
that, Zabalza (2004) and Cunha (2009) were taken as theoretical framework basis in
University Teaching. The Teaching Practice in the University context, was based in
Freire (2018), Souza (2009), Cordeiro (2008). As for Exact Sciences and the
Mathematics field, Aranha (1993), Becker (2012), Selbach (2010) were consulted.
For the theoretical and methodological support, the Theory of Social Representations
from Moscovici (1978), with the procedural approach from Jodelet (2005) were used.
A qualitative approach was chosen for guiding the perspective of the researcher to
interactions and meanings that the participants attribute to social realities, their
history, beliefs and values (MINAYO, 2007). UFPE constituted itself as field of
investigation, in the centers that offer university courses of Bachelor's and Teaching
degrees in Mathematics. 11 professors have participated; 06 from Agreste Campus
and 05 from Recife Campus. The data collection was conducted through the analysis
of Pedagogical Projects from the courses and semi-structured interviews. The data
were analyzed using Bardin (2004) Content Analysis. The results indicated that
social representations from teaching practice, elaborated by these professors, are
anchored and aimed to the mathematical knowledge as concrete knowledge;
universal, historical, consolidated; responsible for technical advances in civilizations
and current problem-solving resolutions; destined to a group with specific
characteristics to “venture” and “deepen” the knowledge. These constitute the core of
these representations. However, they are permeated by nuances of resignification
social representations. These associate the teaching practice and knowledge in
mathematics, the social realities that the students are placed, to the listening of the
students, the reflections and resignification of practices. The construction of these
representations are not concentrated in the university teacher figure, as the sole
responsible of the “dated practices”, but it is connected to a representational group
that “impose” the profile, that this professor needs to build, transmit or even require,
wherever he is placed. It is not easy to break with the current logics of teaching
practice in mathematics and the process or teaching and learning mathematics. A
paradigmatic change is necessary, initiated in pedagogical and didactical formation
actions inside the university, along with professors, to rethink the pedagogical and
teaching practices, the process of learning and the evaluation. From the
transformation, it is possible to think about new practices in basic education and in
society sectors. It is the responsibility of the professors to reflect about it and
understand their transforming role in the process.

Keywords: Courses in mathematics; University teaching practice; Social
representations; UFPE.



RESUME

Cette recherche vise a comprendre les représentations sociales de la pratique
d’enseignement qui régissent la formation des étudiants dans les cours du premier
cycle universitaire de mathématiques, ainsi que les sens partagés par les
professeurs sur cette pratique dans ledit cours. Il a été pris comme référence dans
'enseignement universitaire les études de Zabalza (2004) et Cunha (2009). La
pratigue de I'enseignement dans le contexte de l'université, avec Freire (2018),
Souza (2009), Cordeiro (2008). Aranha (1993), Becker (2012), Selbach (2010), sur
les sciences exactes et le domaine des mathématiques. Apport théorique et
meéthodologique, la théorie des représentations sociales basée sur les études de
Moscovici (1978), et 'approche procédurale de Jodelet (2005). Il a été choisi une
approche qualitative pour guider le regard du chercheur sur les interactions et les
significations que les acteurs attribuent aux réalités sociales, leurs histoires, leurs
croyances et leurs valeurs (MINAYO, 2007). L'Université Fédérale de Pernambuco
(UFPE) se constitue en tant qu’'un champ d’investigation ou il y a les centres de
formations qui offrent les cours de bachelor en mathématiques et de licence en
mathématiques. Onze professeurs de 'UFPE ont participé; 06 au Campus Agreste (a
la campagne) et 05 au Campus Recife (en ville). La collecte des donnés a été
réalisée sur la base de I'analyse des projets pédagogiques des cours et par le bias
d’entretiens semi-directifs. Les données ont été traitées a l'aide des techniques
d’analyse de contenu de Bardin (2004). Les résultats de la recherche ont indiqué que
les représentations sociales de la pratique d’enseignement, planifiées par ces
professeurs, sont ancrées et objectivées dans le savoir mathématique en tant que
savoir solide, universel, historique, consolidé, responsable du progres technologique
des civilisations et de la résolution des probléemes sociaux actuels; destiné a un
groupe avec des caractéristiques spécifiques pour « percer » et « approfondir » ces
savoirs. Ces représentations sociales de la pratique d’enseignement constituent le
noyau des représentations. Cependant, elles sont empreintes de nuances de
resignification des représentations sociales. Celles-ci associent pratique
pédagogique et savoirs mathématiques, réalités sociales dans lesquelles s’inserent
les étudiants, écoute des étudiants, réflexion et redéfinition des pratiques. La
construction de ces représentations n’est pas centrée sur la figure du professeur, en
tant que le seul responsable des « pratiques piégées », mais c’est un ensemble
représentationnnel qui « impose » le profil que ce professeur doit construire,
transmettre, voire exiger, ou il se trouve. Il n’est pas facile de briser la logique qui
prévaut lorsqu’il s’agit de la pratique de I'enseignement des mathématiques ou de
'enseignement des mathématiques. Il faut changer de paradigme, dés des actions
de formations didactiques-pédagogiques au sein de l'université, en collaboration
avec d’autres professeurs de linstituition universitaire a fin de réfléchir sur des
pratigues pédagogiques et d’enseignement, le processus d’enseignement-
apprentissage, I'évaluation. Nous croyons que ce n’est qu’aprés cette transformation
qu’il est possible de penser des pratiques resignifiees dans I'éducation de base et
dans les secteurs de la société. C’est au professeur de faire cette réflexion et de se
voir comme un acteur transformateur dans ce processus.

Mots clés : Cours de mathématiques; Pratique de I'enseignement a l'université;
Représentations sociales; UFPE.
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1. INTRODUGCAO

A qualidade da formagao no Ensino Superior tem sido objeto de atengao, no
que diz respeito a estrutura das instituicbes, ao ensino aprendizagem, as relagoes
presentes no seu espaco. Essas preocupagdes nos ultimos anos tém culminado em
numerosas pesquisas e debates com o intuito de tracar reflexdes que visem a
melhoria no desenvolvimento das instituicbes superiores e na formagcdo de seus
docentes e estudantes.

Nesse contexto, a docéncia universitaria vem se configurando uma tematica
que tem adquirido centralidade nos debates no campo da Educacdo Superior, por
seu papel na formagao dos sujeitos e a sua influéncia na sociedade. Contudo, ainda
apresenta lacunas no que concerne a politicas de investimentos para o
desenvolvimento dessa docéncia.

Em contrapartida, ha inumeros ataques a mesma, quanto a formacao,
produgao do conhecimento que tem chamado a ateng&o para a urgéncia quanto ao
fortalecimento das acbes de ensino-pesquisa-extensdo-gestdo dentro das
universidades.

Assim, Zabalza (2004) aponta para caracteristicas que diferenciam o espago
do ensino universitario dos demais e o tornam um ambiente “complexo e
multidimensional” (p. 10), visto que reune politicas e curriculos especificos, ciéncia e
tecnologia, professores’ e mundo profissional, estudantes e mercado de trabalho.
Tais caracteristicas se entrecruzam e influenciam-se mutuamente, sem perderem
seu carater formativo.

Portanto, esse espago se constitui como lugar “dinamico, unificado, aberto
para todos, tridimensional, sistematico e sustentavel” (ENRICONE, 2009, p. 148),
uma vez que, visando a formagéo dos sujeitos, busca oferecer maior assisténcia as
demandas atuais da sociedade.

Dessa maneira, a docéncia universitaria esta configurada com caracteristicas
proprias desse espaco formativo, que envolvem aspectos pedagodgicos e da pratica
docente, conhecimentos especificos, éticos, profissionais, pessoais e a efetivacao

da carreira, a fim de alcangar a qualidade desejada na formagédo dos estudantes,

! Apesar de reconhecermos a presenga de professores e professoras, adotaremos, ao longo deste
trabalho, o termo professores para tratar ambos os géneros.
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direcionando-os as aprendizagens. Entendendo, portanto, os estudantes como parte
do “tripé” que compde o ato de educar, que, juntamente ao docente e a pratica
pedagdgica, visam a construgdo do conhecimento num processo dialético, intitulado
por Anastasiou e Alves (2004) como “processo de ensinagem”.

Segundo essas autoras, esse processo consiste em levar o educando por
caminhos que auxiliem na construgdo do conhecimento, por meio das estratégias
didaticas e das relagbes consolidadas entre a docéncia-discéncia, de modo que,
junto ao ensino, as aprendizagens sejam construidas, articulando-se entre si e a
pratica do professor.

A presente pesquisa apresenta como relevancia pessoal entender a realidade
das representacdes sociais da docéncia em matematica, a fim de auxiliar futuros
estudantes e professores da educacgao basica e dos cursos de formagao docente a
repensar esse lugar formativo e sanar lacunas de aprendizagens na area.

O contato com o objeto de representacdes sociais, a saber, a pratica docente
universitaria, mais especificamente nas ciéncias exatas e da natureza, foi sendo
desenhado ao longo da formacgao académica no curso de graduagao em Pedagogia,
na referida universidade. O contato com a Teoria ocorreu a partir da Iniciagcao
Cientifica, através da qual objetivavamos compreender as representagdes sociais de
saberes docentes da educacao basica.

Entretanto, em determinado momento, ao caminhar pelo campus universitario,
percebi um grupo de estudantes da Area Il que comentava sobre a pratica de
determinados docentes de seus cursos, com relagdo ao ensino e a avaliagdo da
aprendizagem. Tal conversa chamou-me a atengdo ao inferirem que o docente em
questao “era bom”, pois “dificilmente aprovava os estudantes”. Fui percebendo, com
o tempo, como os individuos desse grupo em especifico reafirmavam estigmas ja
disseminados sobre seus docentes, ensino aprendizagem, “conhecimentos
adquiridos”, avaliagdes e reprovacoes.

No sentido de coloca-los em um grau de determinado prestigio soécio-
académico, por fazerem parte de um grupo “exclusivo”, “seleto” da universidade, os
discursos que se mostravam eram percebidos e aceitos como “normais”, sendo
também elogiados. Dessa forma, sinalizava para o lugar que esses cursos assumem

para seu grupo de pertenga, como também para a sociedade em geral.
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As idas ao prédio das engenharias diversas® possibilitaram outras
observagbes que, gradativamente, contribuiram para o surgimento de outras
inquietacbes. As placas de formatura mostravam a disparidade entre a quantidade
de ingressantes e concluintes; os nomes das turmas e as frases dispostas nas
placas revelavam representagdes de estudantes concluintes como sendo os
“‘melhores”, os “vencedores”, por terem finalizado o curso de graduagao.

Nao bastasse, em conversas com amigos da area, pude perceber melhor
como avaliavam seus docentes a partir das préprias avaliagbes que esses faziam de
seus estudantes, o tratamento em sala de aula, o ensino. A preocupag¢ao com a
aprendizagem dos alunos pouco existia, fazendo com que muitos prolongassem ou
desistissem de cursarem a graduacgao.

Nessa perspectiva nos colocamos diante de representacdes ligadas ao lugar
“privilegiado” que o campo das ciéncias exatas e da natureza assumem na
academia, transpondo os muros e chegando a sociedade. A construgéo histérica
dessa representacao reflete em discursos ligados ao “ser génio”, ou “superdotado”,
ou até mesmo “superinteligente”, aqueles que gostam ou “sao bons” nas disciplinas
ligadas a matematica.

Para o campo da Teoria das Representagdes Sociais (TRS), essas
representagdes tém ainda a fungdo de distinguir e caracterizar os grupos e seus
membros diante de outros grupos sociais (ALVES-MAZZOTTI, 2008). Ao olharmos
para nosso objeto de estudo neste campo, é bem nitida a separagao entre aqueles
que gostam e sdo bons nas ciéncias exatas e os demais que n&o gostam ou n&do sao
bons.

Dessa maneira, fomos percebendo o quanto o campo das ciéncias exatas e
da natureza trata-se de um campo permeado por representagcbes, mas pouco
explorado, uma vez que sao poucas as pesquisas desenvolvidas sobre essa
tematica. Isso agugou mais a nossa curiosidade investigativa e académica.

Ao tratarmos de representacdes sociais, esse campo ainda é visto como um
“tabu”. Seus espacos e suas praticas recebem uma “protecdo simbolica”, nao
permitindo serem “invadidas”, “estudadas”, “questionadas”. S&o postas como campo
de “verdades absolutas”. Segundo Bauman (1999), contrariando tais pensamentos,

nos explica, a pos-modernidade trouxe contestagbes ao ser humano e as suas

2 Localizado no Centro de Tecnologias e Geociéncias (CTG) desta Universidade.
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verdades. Ou seja, 0 que era visto ou entendido como verdade absoluta passou a
ser questionado, colocado a prova, compreendido, explicado por outras lentes,
considerando o contexto, a historia, os agentes ali presentes. Isso permitiu um
“abalo as estruturas” de afirmagdes consolidadas.

Para além dos aspectos em torno da TRS, as pesquisas desenvolvidas na
Iniciacao Cientifica e no Trabalho de Conclusdo de Curso permitiram a constru¢ao
de conhecimentos e uma maior aproximagdo com a tematica da formacgdo de
professores, docéncia universitaria e a Teoria das Representagdes Sociais.
Possibilitaram-nos conhecer e esclarecer aspectos constituintes desse universo, seu
percurso, problemas e conquistas. Dessa maneira, passamos a refletir o lugar de
formacao dos docentes, que nao dispdem de conhecimentos didatico-pedagdgicos,
que contribuam para a transformacdo de praticas engessadas, ha muito
consolidadas.

Percebemos que a auséncia desses conhecimentos didatico-pedagogicos na
formacdo docente deixou uma lacuna histérica no processo de ensino
aprendizagem. Faz-se necessario ter em mente que a formacéao didatico-pedagdgica
consiste, de acordo com Ramos (2010), numa formagdo que compreende um
processo em que é permitido ao docente universitario reconfigurar e ressignificar sua
pratica por meio da acgao, investigacdo e reflexdo no contexto da docéncia. A
necessidade dessa formacao frente a lacuna gerou uma série de inquietagbes no
que concerne a pratica docente, ao proprio trabalho desses professores e a
qualidade do ensino aprendizagem.

Diante de tais inquietacdes, iniciamos a pesquisa do Mestrado no periodo de
2014 a 2016, com o olhar voltado para o campo das ciéncias exatas e da natureza e
para como o0s seus professores representavam a docéncia universitaria. Os
resultados revelaram que esses professores das ciéncias exatas e da natureza
representam a docéncia universitaria como um espago de relacoes,
responsabilidades e interagdes mutuas entre o docente - que transmite e/ou constroi
conhecimentos de ordem técnica e ética -, o estudante - que precisa querer
aprender e dedicar-se ao aprendizado -, e a sociedade - que exige um profissional
qualificado para o contexto no qual esta inserido, conhecimentos esses

considerados validos para a mesma (SILVA, 2016).
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Nesse tripé, ocorre o processo de ensino aprendizagem. Apesar de né&o
considerarem o conhecimento como parte do processo, percebemos que o docente
“‘que transmite” esse saber é o detentor do conhecimento valido e importante para a
sociedade. Em contrapartida, ndo podemos desconsiderar que a relagdo docéncia-
discéncia torna-se fundamental para o processo. Contudo, essa relagédo esta ligada
a responsabilizacdo do outro sobre esse conhecimento adquirido. O professor tem
como fungao transmitir; o estudante precisa correr atras e demonstrar certo esforgo
para aprender. Caso a aprendizagem nao ocorra, a responsabilidade sera do
estudante, que nao se esforcou o suficiente.

Tais representacdes presentes nesse grupo assumem concepgoes, valores e
comportamentos que justificam seus discursos e praticas construidos historicamente
e confirmados socialmente, resultados de suas experiéncias e trajetérias de vida e
formacgado, as quais influenciam a identificacdo de suas agbes e discursos e, ao
mesmo tempo, identificam seus integrantes no momento em que esses confirmam e
compartilham tais acgbes. Assim, compreendem que, da forma como foram
ensinados, também “transmitirdao” o conhecimento aos seus estudantes (SILVA,
2016).

Verificamos, ainda, que, apesar de os professores mostrarem praticas de
ensino ancoradas em concepgdes da pedagogia tradicional, apontam indicios para
principios construtivistas, com uma formacao preocupada com a aprendizagem dos
estudantes, reconhecendo as limitacbes e oportunidade de aprendizagem dos
mesmos, direcionando, assim, para nuances de uma ressignificagdo de
representacgdes sociais de docéncia nesse campo (SILVA, 2016).

Segundo Abric (1998), esse processo de ressignificagdo, ocorre no campo do
sistema periférico, ndo possibilitando uma mudanca real das representagdes que se
encontram consolidadas no nucleo central, por isso, trata-se de um processo dificil
de ser alcangado em sua totalidade. Tais aspectos foram refletidos nos resultados
da pesquisa, pois, apesar de mostrarem nuances de mudangas, ainda sdo muito
presentes praticas enrijecidas, tradicionais.

No entanto, esse processo de ressignificagdo € entendido como pontual e
lento, devido a auséncia de politicas de investimento na formacdo desses
professores e na estruturagao da carreira, levando esses sujeitos a conviverem com

a “incerteza” quanto a propria identidade docente, visto que s&o exigidos saberes de



22

cunho didatico-pedagdgico que ndo atendem aos seus interesses de realizar
pesquisas (SILVA, 2016).

Contudo, durante todo o desenvolvimento da pesquisa, fomos instigados a
direcionar a nossa atengdo para a maneira como os estudantes percebiam e
partiihavam representagdes a respeito dessa docéncia, tendo em vista esses
sujeitos vivenciarem, no cotidiano da sala de aula, as dindmicas da pratica docente.
Nessa perspectiva, concordamos com Cunha (2006), ao debater sobre as
expectativas que tanto professores depositam sobre os estudantes, como estes
criam dos seus docentes, no processo de ensino aprendizagem. Tal afirmativa é
corroborada posteriormente por Rocha (2014), ao fazer referéncia a Freire (1997),
que infere a respeito de o desempenho do professor depender de como esses
estudantes percebem o “saber fazer docente”.

Apesar disso, ndo apenas esse ponto fora destacado como justificativa para o
desenvolvimento da presente pesquisa. Chamamos a ateng¢do para um segundo
elemento que, por sua vez, apoia-se no debate apontado até o presente. Ao
direcionarmos a nossa atengdao para o campo das Ciéncias conhecidas como
“‘Exatas e da Natureza”, como ja anunciado, encontram-se representag¢des sociais
que, como coloca Abric (1998), apontam para o “universo simbdlico” desses sujeitos
sobre as concepcdes de docéncia nesse campo de estudo.

Essas concepcgoes, por sua vez, acabam por justificar, em grande parte, os
altos indices de retengdo e evasdo® dos estudantes dessas areas. Apesar de ser
alvo de inumeros debates desde a década de 1970, sugerindo uma atengao especial
para esse problema que se perpetua na academia, ndo se aponta para uma solucao
concreta que amenize ou resolva os elevados indicadores (RIOS et al., 2000;
CORREA et al., 2004; DIAS et al., 2010; ROCHA et al., 2013).

Ao direcionarmos o olhar para os indices de evasdao e retengcdo na
Universidade Federal de Pernambuco, o Relatério de Gestdo do Exercicio
2016/2017 apresenta numeros que expressam bem a realidade das Ciéncias Exatas
e da Natureza, como também dos demais centros da Area Il. Esses resultados

podem ser identificados na Tabela 01, abaixo.

® Para Wegner (2022), o conceito de evasao esta relacionado ao abandono definitivo ou temporario
do curso e/ou da instituigdo. Trata-se de um conceito complexo e envolve multiplos fatores internos e
externos ao estudante, sdo eles: questdes sociais € econdmicas dos estudantes, estruturas
curriculares e institucionais, praticas dos docentes.
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Tabela 01 - Alunos concluintes, evadidos e tempo de permanéncia por centro

Cen- Percentual de discentes Tempo médio para Percentual de evadidos Tempo médio para
tro concluintes segundo o conclusao do curso segundo o ano de evasao do curso
ano de ingresso. segundo o ano de | ingresso. segundo o ano de
ingresso. ingresso.

2001- | 2006- | 2011- 2001- 2006- 2011- | 2001- 2006- | 2011- | 2001- | 2006- | 2011-
2005 2010 2016 2005 2010 2016 2005 2010 2016 | 2005 2010 | 2016

CCEN | 34,62 | 30,57 | 8,37 10,78 9,87 8,50 65,09 66,13 | 39,64 | 8,52 6,14 3,12

Cin 66,71 | 54,41 | 6,44 10,68 10,64 9,54 33,17 34,97 | 21,69 | 8,81 5,32 3,42

CTG 40,51 | 43,92 | 5,65 13,34 12,51 9,81 58,75 43,61 19,68 | 8,53 6,50 4,22

Fonte: Relatério de Gestdo da UFPE, 2016/2017.

No levantamento realizado entre 2001 a 2005, considerando apenas o Centro
de Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN), ficou registrado o percentual de 34,62%
de estudantes concluintes, 30,57% entre 2006 a 2010, e 8,37% entre 2011 a 2016,
dos quais podemos inferir, a partir desse ultimo dado, tratar-se de estudantes que
conseguiram chegar ao final do curso apds prolonga-lo. Em contrapartida, as taxas
de evasao neste Centro foram de 65,09% no periodo 2001 a 2005, 66,13% de 2006
a 2010 e 39,64% de 2011 a 2016.

Foi constatado também que o CCEN apresentou, entre 2001 e 2005, como
tempo médio que os estudantes levam até evadirem-se do curso um total de 8,52
semestres; 6,14 semestres, no periodo de 2006 a 2010, e 3,12 semestres, de 2011
a 2016, o que leva a crer que os estudantes ainda encontram-se no processo de
retencao até a desisténcia do curso. Considerando o tempo médio que levam para
concluirem os cursos de graduacgao, os dados revelam que apenas o CCEN possui
10,78 semestres, entre 2001 e 2005, 9,87, de 2006 a 2011 e 8,50 semestres, de
2011 a 2016.

Nao bastasse, € importante considerar o contexto nacional em que estao
presentes os indices de ingressantes e concluintes no campo da formagdo em
Bacharelado e Licenciaturas em matematica. Segundo os dados do Censo da
Educagcdo Superior 2020, o contexto brasileiro indica que, para cada 10 mil
habitantes na area geral do curso de Ciéncias naturais, matematica e estatistica, ha
um quantitativo de 2,0 ingressantes para 0,7 concluintes. A seguir, apresentaremos

um grafico que mostra essa trajetéria ao longo dos anos.
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Grafico 01 — Numero de ingressos e de concluintes, nos cursos de graduagdo em Ciéncias
naturais, matematica e estatistica para cada 10.000 habitantes, segundo o Censo Educagéo Superior
(2020)
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Fonte: Autora (2022); INEP (2019).

Assim, a partir da leitura deste quadro, compreendemos a complexidade que
atravessa os cursos que atendem a area das ciéncias exatas e da natureza, mais
precisamente os cursos de matematica, no que diz respeito a aprovacdo dos
estudantes, apresentando menos da metade desses indices. Concordamos com
Rios et al. (2000), Corréa et al. (2004) e Rocha et al. (2013), ao inferirem que a
evasao e retencao nos cursos das ciéncias exatas perpassam aspectos de multiplos
fatores, tanto externos a instituicdo - trabalho, familia, escolha errada do curso,
deficiéncia em conhecimentos matematicos na educacao basica -, como também
aspectos internos - didatica dos professores, organizagdo curricular dos cursos,
projeto pedagdgico do curso, horario das disciplinas, que interferem na permanéncia
desse estudante.

Apesar das tematicas da evasao e retengdo ndo comporem nosso objeto de
investigacao, faz-se necessario pensar o l6cus formativo em que esses estudantes
encontram-se atualmente, uma vez que repercute nos investimentos em manter
esses estudantes nas salas de aula universitarias e, muito mais, a falta de
profissionais qualificados no mercado de trabalho, deixando de cumprir, assim, a
funcao social da Universidade, que é também formar profissionais de alto nivel de

qualificagado para atuar na sociedade.
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Nessa compreensdo chamamos a ateng¢ao para a pratica docente no contexto
universitario, visto que, € na relacdo docente-discente que ocorre o processo de
ensino aprendizagem. A partir do momento em que o professor direciona sua
atencao para as aprendizagens dos estudantes e (re)pensa a sua pratica, alcanga o
principal objetivo, a construgdo de conhecimentos.

Diante disso, os pontos aqui apresentados se fazem necessarios, uma vez
que os referidos numeros de evasao e retengao dificultam o desenvolvimento de
uma formacdo de qualidade para esses estudantes e o processo de insergdo no
mercado de trabalho, uma vez que ocorre com maior lentiddo. As atitudes, os
discursos, as praticas durante sua trajetdria formativa e, posteriormente, profissional,
tornam-se a soma dos conhecimentos construidos e das posturas adotadas pelos
docentes, desmistificando ou confirmando, cada vez mais, a identidade desses
sujeitos na sociedade.

No contexto da licenciatura e do bacharelado em Matematica dos campi
Recife e Caruaru, apos a analise dos documentos4, observamos um elemento que
se faz presente, como basilar, em todos os cursos das CEN’s: o conhecimento e
dominio em matematica. Apesar desse conhecimento ser fundamental em toda Area
II° da UFPE, o préprio curso de matematica é o que ainda apresenta maiores indices
de reprovagao e evasao da Universidade, sinalizando uma atencéo especial quanto
a essa formacgao e pratica docente.

Nao bastassem tais fatores como justificativas, cremos que a presente
investigacado contribuira tanto para a compreensdo da docéncia universitaria e as
praticas ali desenvolvidas que transitam entre os atores desse campo, como
também para pensar em agdes de formacao inicial e continuada nesses espacos,
visando as suas particularidades, sem abrir mao da qualidade e do lugar formativo
aos quais a universidade se propoe e foi instituida.

Tal inferéncia se faz necessaria, visto que, no levantamento realizado no
estado do conhecimento, no periodo do curso de mestrado, dos trabalhos
publicados entre 2003 e 2014, na Biblioteca de Teses e Dissertacées do Programa

de Pd6s-Graduacao em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco, como

4 Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matematica, UFPE campus Recife; Projeto
Pedagégico do Curso de Bacharelado em Mateméatica, UFPE campus Recife; Projeto Pedagdgico do
Curso de Licenciatura em Matematica, UFPE campus Caruaru.

®> Nomenclatura que se refere a localizagao atribuida ao Campus do Recife/UFPE, que corresponde
aos cursos das Engenharias diversas, Tecnologias e Ciéncias Exatas e da Natureza.
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também no Banco de Teses e Dissertacbes e Periddicos da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), foram identificados poucos
trabalhos que direcionaram a atencgéo para o olhar dos estudantes sobre a pratica e
a docéncia universitaria, caminhando, assim, para um diferencial, no que concerne a
pesquisa em representacdes sociais por estudantes desse campo.

Dessa maneira, chamamos a atencdo para os trabalhos de Loder (2009) e
Lopéz Pensado (2012), que tratam da percepgao dos estudantes sobre a pratica e a
docéncia na universidade. Loder (2009), que volta as atengdes para as praticas
docentes nos cursos de Engenharia Elétrica, constata que ha uma necessidade de
formacdo pedagdgica, para além dos aspectos da formacdo inicial de
conhecimentos especificos, tendo em vista as exigéncias advindas das praticas
docentes universitarias.

Lopéz Pensado (2012), por sua vez, a partir da pesquisa realizada com
estudantes e docentes de diversos cursos universitarios, infere que, para que haja
qualidade na formagdo do ensino superior, faz-se necessaria uma avaliagcao
continua da pratica docente, uma vez que essa se torna objeto central para repensar
o ensino aprendizagem.

Ambos os trabalhos refletem para o carater da pratica docente como
fundamental e precursora do processo de ensino aprendizagem. Segundo Freire
(2018), a pratica docente demanda uma série de esforcos que € propria a profissao
de professor. Nela estao inseridos a ética, estética, comprometimento com o ato de
ensinar e com as aprendizagens de seus estudantes, a fim de construir
conhecimentos e aprendizagens significativas aos discentes, por meio do estudo e
da pesquisa.

Diante do exposto, os levantamentos aqui apresentados nos ofereceram
elementos consistentes, sobre os quais tragamos as perguntas que nortearam o
trabalho. Entendendo também que as praticas sao resultados de representacoes
sociais e vice-versa (MOSCOVICI, 1978, 2009; ALVES-MAZZOTT], 2008).

Assim, as pesquisas localizadas, mesmo n&o tendo como base tedrica a
Teoria das Representagcbes Sociais, revelam praticas que sédo carregadas de
representagbes de grupos em seus contextos de pertenca, sejam eles grupo de
professores, grupo de estudantes ou até mesmo ambos os grupos, em trocas

mutuas. Assim, nos colocamos diante da seguinte questdo: Como professores dos
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cursos de matematica da UFPE partilham Representacées Sociais de Pratica
Docente Universitaria?

Para tanto, partimos de dois pressupostos. O primeiro deles trata-se da
compreensao de que os professores das ciéncias exatas e da natureza possuem
representacdes sociais de pratica docente nesse campo que justificam discursos e
praticas socialmente compartilhadas em seu ambiente formativo e profissional,
responsaveis pela delimitagcdo do fazer docente. E, como segundo pressuposto,
deduzimos que tais representagdes acabam por influenciar na formagao dos
estudantes, contribuindo para a reproducado de representacdes sociais de ensino
aprendizagem neste campo e na sociedade. Pressupostos estes permeados pelo
argumento de que os docentes, concebidos como “campo duro”, com praticas e
discursos consolidados e difundidos, possuem um perfil préprio e socialmente
legitimado, dentro e fora da universidade, indicando a presenca de representacdes
sociais que se tornam caracteristicas do grupo como um todo (professores e
estudantes).

O presente trabalho destaca como relevancia académica, a importancia e
urgéncia em realizar pesquisas que busquem entender o /6cus profissional do
docente universitario, tendo em vista a multidimensionalidade da profissdo, os
desafios e demandas. Mais especificamente, no campo das ciéncias exatas e da
natureza, rompendo a barreira “intransponivel”’, e passar a observar e questionar as
praticas docentes desse campo.

Como relevancia social, chamamos a atengao para o valor que custa a
sociedade a auséncia de profissionais da area devido ao prolongamento do curso
chegando, muitas vezes, ao abandono do mesmo. Tal fator contribui para a
legitimacao de estigmas presentes na sociedade e em futuros estudantes, sobre os
cursos e a dificuldade em ingressar no campo, refletindo e reforgando, com isso, a
falsa ideia de que sdo cursos destinados para poucos ou direcionados apenas aos
mais inteligentes.

Por fim, mas ndo menos importante, como relevancia pessoal, a presente
investigagdo vem para responder uma das inumeras perguntas que nos
acompanharam, enquanto pesquisadora, ao longo de nossa formagao académico-
profissional, a saber: o que constituem essas disciplinas para serem consideradas
como as mais dificeis na aprendizagem desde a educagéao basica?
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Nao obstante o questionamento que norteou a pesquisa, por sua vez, esta
desmembrado em outras trés perguntas, que, em nosso entendimento, serviram
para dar conta da nossa principal interrogacdo. Sao elas: Quais sentidos sao
atribuidos a pratica docente nos documentos orientadores dos cursos de graduagao
em Matematica da UFPE? Que representacdes sociais de pratica docente foram
construidas por professores desses cursos?

Nesse entendimento, apresentamos os objetivos da presente pesquisa. Como
objetivo geral, buscamos compreender as representacbes sociais de pratica
docente que orientam a formacdo de estudantes em cursos de graduagdo
matematica, bem como os sentidos partilhados por professores acerca dessa pratica
no referido curso. Quanto aos objetivos especificos, procuramos: 1) Identificar a
pratica docente nos PPC's dos cursos de matematica da UFPE; Il) Identificar as
praticas docentes partilhadas por professores desses cursos.

Nosso estudo esta estruturado da maneira que segue. A Introdugao traz a
motivacao, a justificativa, a problematizagao, o objeto de pesquisa, o objetivo geral,
0s objetivos especificos, o pressuposto da investigagdo, os indices de evasao e
retencdo a nivel Nacional e na Universidade Federal de Pernambuco. O debate
sobre o lugar da Teoria das Representagées Sociais, base para a compreensao e
localizacdo do objeto, constitui-se o primeiro capitulo deste trabalho. Para tanto,
percorremos sobre sua historia, processo de elaboragdo e aspectos atuais, como
também como esse objeto de pesquisa encontra-se situado na teoria.

O segundo capitulo vem tratar a Pratica Docente no Contexto da
Universidade. Dessa maneira, o debate é construido em torno do conceito atribuido
a pratica docente, esta inserida na Universidade e, especificamente, no campo das
ciéncias exatas, a saber, os cursos de matematica. A Metodologia utilizada nessa
pesquisa €& apresentada no capitulo trés. Momento em que apresentamos todo o
percurso de coleta e analise dos dados, instrumentos utilizados, descricao do campo
e do perfil dos participantes.

No quarto e quinto capitulos, iniciamos com as Analises dos Dados, a partir
dos documentos institucionais, os PPC’s dos cursos de Bacharelado e Licenciatura
em Matematica no campus Recife e a Licenciatura em Matematica do campus
Caruaru, contemplando aspectos que norteiam e orientam 0s cursos.

Posteriormente, damos continuidade com as analises, a partir das entrevistas
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realizadas com os docentes universitarios dos cursos de graduagdo em matematica
dos campi Recife e Caruaru. Por fim, nas Consideragées Finais, respondemos a
pergunta que deu inicio a esta investigacdo, como também apresentamos reflexdes
que surgiram no decorrer de todo o processo e que suscitam futuros

encaminhamentos.
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2. A TEORIA DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS CONTRIBUIGOES PARA O
CAMPO EM ESTUDO

A Teoria das Representagdes Sociais tém norteado, nos ultimos anos, um
consideravel numero de pesquisas nas mais diversas areas sociais, historicamente
consolidadas, dentre elas a sociologia, a enfermagem e a educacdo, mas também
apresenta, nos ultimos anos, tematicas emergentes na sociedade, tais como,
questdes de género, movimentos sociais, dentre outros.

Os lugares que a teoria tém ocupado nos debates e estudos académicos
ocorrem pelo fato de compreender o sujeito em suas a¢gdes de comunicagéo diante
de fendbmenos sociais, na tentativa de explica-los, a fim de tornar familiar o que,
outrora, era estranho. Deseja-se, ainda, possibilitar uma convivéncia nao so entre os
sujeitos de um determinado grupo social como também entre grupos (MOSCOVICI,
1978).

No presente capitulo, objetivamos conhecer as raizes que fundamentaram e
ainda fundamentam a teoria das representagdes sociais, reconhecendo que as
representacdes sociais ndo sdo construidas num vazio socio-histérico. Visamos
também situar essa teoria ndo apenas em seus aspectos histéricos, mas atualizado
e dindmico, uma vez que esta encontra-se em movimento, na construgdo e
reconstrugdo dos grupos. Passado-presente, discurso-pratica, sujeito-objeto agem
concomitantemente na elaboragao de representagdes.

Por fim, buscaremos contextualizar a presente pesquisa, a fim de localiza-la
como um objeto préprio de pesquisas em representagcdes sociais. Nesse processo,

pontuaremos a justificativa pela teoria e a abordagem tedrico-metodoldgica utilizada.

2.1 Raizes da Teoria das Representagoes Sociais

Serge Moscovici, precursor da Teoria das Representagdes Sociais, considera
que o conhecimento do senso comum € uma construgao social, um saber pratico do
senso comum, que auxilia na familiarizacdo do novo, coletiva e individualmente, por
meio da comunicagao (MOSCOVICI, 1978).

Dessa maneira, compreende que os sujeitos, na dinamica das relagdes em

seus grupos de pertencga, recorrem a conhecimentos e experiéncias, construidos em
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outros momentos histéricos e grupos sociais, para darem conta de responder e
entender determinados objetos sociais que causam estranhamento ao grupo, a fim
de torna-los aceitaveis e comunicaveis. Defende que individuos sociais agem sobre
fendmenos sociais, a depender do espago e momento histoérico, cultural e social em
que tanto os individuos como o grupo estéo inseridos (MOSCOVICI, 1978, 2009).

Designadamente, essa teoria, advinda da Psicologia Social dos anos de 1950,
fora consolidada por Serge Moscovici nos anos de 1970. Apds seu processo de
incubagao, buscando trazer o conhecimento como construgao social e como saber
pratico do senso comum, tendo como fungao “a elaboragdo de comportamentos e a
comunicagao entre os individuos” (MOSCOVICI, 1978, p. 26), proporcionou certa
influéncia nas relagdes, praticas e identidades desses sujeitos e dos grupos em que
estdo inseridos (AGUIAR, 2004).

Dessa maneira, ocupa-se, ao longo de seus 60 anos de existéncia, com
pesquisas que buscam compreender como 0s grupos sociais, por meio do senso
comum a frente de fenbmenos e objetos ndo familiares, orientam discursos e
condutas sociais. As representacdes sociais ttm como principais fungdes justificar
suas praticas e proteger os grupos das constantes mudangas pelas quais a
sociedade passa no decorrer dos anos. Entretanto, vale considerar seu carater
dindmico e polissémico que acompanha tais mudangas e mantém a comunicacao e
convivéncia no grupo (MOSCOVICI, 2009; SOUSA et al., 2014).

Moscovici, por meio do debate sobre as representag¢des sociais, vem ampliar
e aprofundar a compreensao de Durkheim e as representacdes caracterizadas como
individuais e coletivas. Para Durkheim, as sociedades sao formadas por dois tipos
de representacdes comuns a todos 0s grupos sociais: as representagdes individuais,
relacionadas as experiéncias particulares dos sujeitos, sendo formuladas na “psique”
desse individuo, relacionadas, assim, a Psicologia; e as representagdes coletivas,
que, por sua vez, sao ordenadas pela transmissao entre geragbes e orientam
crencas e valores das sociedades, permanecendo estaveis e podendo ser
relacionadas a Sociologia (DURKHEIM, 1978; 2007; MOSCOVICI, 2009).

O conceito de representacdes coletivas, difundida pelo socidlogo Emile
Durkheim (1858-1917), surge a partir da compreensao que este possui do individuo,
seu grupo de pertenga e as estratégias que ambos movimentam, a fim de manté-los,

ou seja, de sustentar a existéncia dos mesmos.
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Antes, contudo, faz-se necessario compreender alguns elementos pontuados
para o proprio entendimento do autor sobre as representagdes individuais e
coletivas. Em, “As Regras do Método Sociolégico”, Durkheim (2007) apresenta
concepgdes que antecipam o proprio conceito de representacao, seja individual ou
coletiva, uma vez que entende a vida como “inteiramente feita de representagdes”
sobre um conjunto sistematizado de fenbmenos de seu préprio género e origem.

Nessa compreensao, Durkheim (2007) chama a atengao para os fenbmenos
sociais, pois € a partir deles que o socidlogo faz conhecer a sua compreensao de
representacdes individuais e coletivas, bem como sua critica as representagcdes
sociais advindas da Psicologia Social, parte da Psicologia até entdo desconhecida e
desconsiderada pelo sociologo.

Nesse contexto, os fendbmenos sociais sdo externos aos individuos,
diferenciando-se, assim, dos fendmenos individuais, que ocorrem na consciéncia de
cada sujeito. Segundo Durkheim (2007), “toda sociedade produz fenémenos novos,
diferentes dos que se passam nas consciéncias solitarias, cumpre admitir que esses
fatos especificos residem na sociedade mesma que os produz, € ndo em suas
partes, isto €, em seus membros” (p. XXII).

Pelo fato de as representacdes individuais possuirem outro objeto de atencéo,
outra origem e desenvolvimento, acabam por diferenciar-se das consciéncias
grupais. Estas, por sua vez, ndo podem explicar o que se passa individualmente na
mente de cada sujeito sobre um determinado objeto, traduzindo-se no “[...] modo
como O grupo se pensa em suas relagbes com os objetos que os afetam”
(DURKHEIM, 2007, p. XXIII).

Assim, as representagdes tém como objetivo orientar discursos e praticas de
um grupo sobre um objeto, mesmo nado sendo exatamente fiéis a definicdo do que
venha a ser o objeto. Constituem-se, portanto, em aproximagdes, ou seja, de quais
sentidos o objeto em questao pode se aproximar ou afastar, diante do grupo que o
representa, na medida em que este da sentido aquele. E nesse movimento de
aproximacao e/ou afastamento que a representacédo é elaborada; ela ndo permite
ver o objeto nitidamente, mas também nao o obscurece totalmente.

Durkheim (2007), por conseguinte, afirma que os fendbmenos sociais devem
ser considerados em si, sem relagdo com 0s sujeitos sociais, visto que o que esta no

cerne da questdo nao € a ideia sobre a qual este fenbmeno foi construido, mas o
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objeto em si. Para tal, faz-se necessaria uma analise externa ao grupo que
concebeu tal objeto, possibilitando este objeto se apresentar de forma também
externa, como “penumbra”. Tal movimento desconsidera as particularidades e
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos, uma vez que essas ocorrem no campo das
representacdes individuais.

Nessa perspectiva, podemos observar que, para esse autor, tanto a formacgao
de identidades como as representagbes sobre algo estdo intimamente ligadas ao
que a sociedade apresenta e representa para os sujeitos. Tais representag¢des criam
“‘mecanismos” que agrupam os sujeitos que compartiiham comportamentos e
pensamentos semelhantes, e isso influencia na formacdo da consciéncia coletiva
(OLIVEIRA, 2012). A educacdo, nesse processo, constitui-se um elemento
importante para a sua efetivacao.

Diante do exposto, para Moscovici (1978), a Teoria das Representagbes
Sociais considera os sujeitos, em seus grupos inseridos na sociedade, como
constroem e transformam suas concepg¢des e representacbes na dinamica da
socializacao, e, dessa maneira, culmina na propria transformagao do meio social em
que estédo imersos (SOUSA et al., 2014). O processo educativo, para Sousa et al.
(2014), também é considerado fundamental na elaborac&o e reelaboracdo dessas
representacdes sociais.

No momento em que compreende tais representagdes sociais na relacédo do
sujeito com o objeto, gerando experiéncias que estdo inseridas em um atual
contexto e nas relagbes com o0s grupos, esse objeto € ressignificado, modificando
consigo também o sujeito e o grupo que representa.

Os estudos sobre os comportamentos dos sujeitos tornaram-se frequentes,
principalmente apds as duas grandes Guerras Mundiais, entre 1914 e 1918 e 1939 e
1945, respectivamente, uma vez que os debates em torno da (re)estruturacéo da
sociedade Pdés-Guerra causavam preocupagdes entre pesquisadores e agentes
sociais. Tais fendmenos foram os principais responsaveis por nortear discursos e
praticas dos sujeitos, que eram modificados de acordo com determinados grupos da
sociedade, que, por sua vez, tinham influéncias de aspectos culturais, religiosos,
histdricos, tecnoldgicos, midiaticos, dentre outros (MOSCOVICI, 2009).

Nesse contexto, trés debates cooperaram para o desenvolvimento e difusao
de pesquisas na Teoria. O primeiro esta relacionado ao debate entre o
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“‘conhecimento comum”, pertencente ao “universo consensual”’, e o “conhecimento
cientifico”, parte integrante do “universo reificado”, desmistificando as concepgodes
que norteavam esses dois campos. Segundo Moscovici, este ultimo, por sua vez,
ganha certa valorizagdo, por ser considerado como conhecimento socialmente
valido, e, consequentemente, de maior importancia e seriedade, pois podia ser
comprovado em pesquisas e laboratérios. Assim, coube ao conhecimento do senso
comum a caracteristica de conhecimento sem valor, originado das crengas, culturas,
geragdes (MOSCOVICI, 2009).

Em desacordo com esse debate, Moscovici (2009) infere que o conhecimento
cientifico, préprio do “universo reificado”, apesar de compreender os fendmenos que
surgiam na sociedade, os mantém afastados das relacbes e realidades sociais. O
periodo dos conhecimentos produzidos e validados na Modernidade, muito
defendido por Descartes, ja ndo dava conta de responder as demandas sociais
presentes no cotidiano da pds-modernidade. Dessa forma, Moscovici chama a
atencdo para a importancia do conhecimento do senso comum, pertencente ao
“‘universo consensual”, por este consolidar e muitas vezes “antecipar’ esse saber
cientifico, uma vez que tem por finalidade explicar e comunicar os fenbmenos ao
social.

Santos (1996) destaca que o senso comum se torna importante, pois possui
um valor significativo para o grupo e a sociedade. Assim, a ciéncia pés-moderna, ao
admitir o senso comum como valido, ndo menospreza os conhecimentos produzidos
pelas tecnologias e academias, mas faz esses conhecimentos terem sentido pratico
para o cotidiano das relagdes sociais.

Para Moscovici (2009), a partir do instante em que um grupo social busca —
por meio de suas crengas, tradigdes, valores, culturas, ou seja, elementos do saber
comum — dar respostas a um dado fendmeno considerado estranho ao grupo,
advindo possivelmente de um saber cientifico, tem como intencdo nido apenas
comunicar o fendbmeno, a fim de torna-lo familiar entre os sujeitos do grupo, como
também agir sobre ele. Transforma, assim, tanto o fendmeno quanto o proéprio
grupo, uma vez que o sentido antes atribuido a ele sofre alteragdes.

Esse movimento é resultado da relagdo direta e mutua entre os sujeitos de
um grupo e o objeto representado, destoando, assim, do proposto por Durkheim,
que defendia a agao do objeto como externa e independente do grupo.
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Apesar do grande avango de Durkheim na compreensdo da existéncia de
representacdes que guiam discursos e praticas que sao elaboradas em torno de um
dado fendmeno social, Moscovici busca afirmar que tais representacées ndao atuam
de modo isolado e/ou estatico, como era defendido até entdo. A partir do momento
em que o sujeito ou grupo entra em contato com um determinado objeto,
relacionando-se com ele, resulta, na dindamica dessa relacédo, atrelados a outros
fatores de ordem social, histérica e cultural, uma gama de representagdes que vao
sendo elaboradas e reelaboradas gradativa e continuamente.

Essa acdo continua passa a encaminhar os comportamentos individuais, uma
vez que cada sujeito recorre a processos construidos na mente para efetivacado da
comunicagao, e também coletivos, visto que sao construidos em grupos e para os
grupos.

Guareschi e Jovchelovitch (2013) ressaltam que Moscovici entendia 0 modelo
apresentado por Durkheim como préprio da tradicdo e, por isso, de caracteristica
estatica. Esse modelo corresponde ao que era préprio da sociedade vigente, que
processava as transformacgdes sociais de maneira mais lenta. Por sua vez,
Moscovici compreende que ha uma dinamicidade e velocidade no processamento de
representacdées na sociedade contemporanea, devido aos multiplos sentidos e
significados, bem como a presenga das midias na difusdo de crengas e valores,

influenciando, assim, nas elaboragdes sociais.

2.2 Aspectos que caracterizam a Teoria das Representagcdes Sociais

Em “A Psicanalise, sua imagem e seu publico”, Moscovici concluiu que os
sujeitos, na dinamica das relagbes construidas nos grupos, passam a recorrer a
conhecimentos e experiéncias advindas de outros momentos histéricos e
relacionais, a fim de responder e entender os novos objetos sociais que causam
estranhamento ao grupo, tornando-os aceitaveis e comunicaveis. Nesta perspectiva,
o autor defende que individuos que sado sociais agem sobre fenbmenos também
sociais, a depender do espaco, momento historico, cultura e sociedade em que se
encontram inseridos (MOSCOVICI, 1978, 2009).

Nessa perspectiva, tais representagcdes acabam por influenciar as praticas e

identidade dos individuos, pois, no momento em que se relacionam, elaboram e
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reelaboram suas acdes a partir das relacdes estabelecidas com e na sociedade. No
entanto, apesar de serem entendidas e construidas através do compartilhamento,
nao devem ser vistas como forma de homogeneizagao dos individuos ou grupo, pois
sao elas que auxiliam nos conceitos, ideias e valores particulares.

Essas representagdes, construidas nas socializagdes, vém reforcar a ideia de
que as relagdes que os sujeitos constroem com um determinado conceito passam a
ser formuladas de maneira particular, na oportunidade em que pararam para refletir
sobre o objeto. Mas, também sao compartilhadas, no momento em que passam a
socializar no grupo suas experiéncias, contribuindo para a construcdo coletiva. E
nessa dindmica que a educacdo passa a ser entendida, uma vez que ela ndo é
transmitida, e sim socializada, construida e (re)construida nas praticas de
comunicagao social.

Diante disso, percebemos que, a medida em que se constroem e
fundamentam as relacbes sociais, ora construidas, ora impostas ou condicionadas,
as representacdes acabam por interferir no cotidiano e identidades dos sujeitos
envolvidos no processo, pois, como afirma Moscovici (2009), possuem duas fungdes
especificas. A primeira delas € denominada de condicionamento das representacoes
- ndo sabemos o porqué da existéncia de certas representacboes, mas as aceitamos,
muitas vezes, sem questionamentos, sendo a realidade estabelecida para o sujeito
conforme o que o meio social define como realidade (MOSCOVICI, 2009).

A segunda, por sua vez, afirma que as representagdes sociais sdo impostas
para os sujeitos, pois foram construidas, ao longo do tempo, pela socializagdo das
geragbes. No momento em que o individuo interage em seu meio, precisa,
constantemente, refletir para interferir novamente em suas agdes. Dessa forma,
mostra o sentido de sempre estar em processo de elaboragdo e (re)elaboragéo
dessa identidade e representacoes.

Desta maneira, destaca dois conceitos que auxiliam no processo de
construgao de representagdes sociais. Segundo Moscovici (2009), dizem respeito a
Objetivacao, Ancoragem — responsaveis por gerar representagdes sociais.

Ainda segundo Moscovici (2009), Galli (2014), Bertoni e Galinkin (2017), a
objetivacao diz respeito a materializagao de algo que outrora era estranho ao grupo.
Ou seja, é o ato de transformar aquilo que é abstrato para algo concreto, comegando
a agregar sentido e significado ao grupo. E por meio da selecdo e
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descontextualizagdo do objeto que os sujeitos, considerando os conhecimentos ja
disponiveis em suas culturas, suas religides, selecionam o material especifico para a
compreensao desse objeto, para que dessa maneira possam construir o imaginario
em torno do nucleo figurativo do objeto.

A ancoragem, por sua vez, age na nomeacgao e definicdo deste objeto e
compreende trés movimentos: a atribuicdo de sentido a partir do que ja existe e que
permite compreender tal objeto; a instrumentalizagcdo, que agrega a funcionalidade
do conhecimento; e o enraizamento, que implica na consolidagdo do novo
conhecimento em detrimento da transformacdo do saber ja existente (GALLI, 2014;
BERTONI; GALINKIN, 2017), buscando fixar esse objeto em um conhecimento ja
existente e vivido pela sociedade, objetivando dar sentido a ele. Contudo, trata-se
também de um processo continuo e dindmico que permite uma constante
atualizacao de representagdes do objeto e grupo (SOUSA et al., 2014).

Dessa maneira as representacdes sociais permitem a classificacdo e
interpretacdo no cotidiano dos grupos, sendo responsaveis por formar e orientar as
condutas sociais diante do objeto representado, como também as comunicagcdes
sociais dentro do grupo e deste com a sociedade, uma vez que essas
representagdes sao construidas na inter-relagéo sujeito-objeto-grupo e influenciam
as formas de organizacdo com a dinamica social (MACHADO, 2008a).

Busca-se, com isso, atender as fungdes das representagdes sociais no que
diz respeito a condugdo de comportamentos e a comunicagao nos grupos. Segundo
Moscovici (1978), as representagdes sociais exercem dupla fungédo em seu processo
de elaboracgéao e reelaboragao, a fim de manter as identidades e relagdes grupais na
sociedade.

A elaboragdao de comportamentos e a comunicagao colocam os individuos e
grupos, explica o autor, em condigbes especificas de producdo, para além da
simples opinido ou da elaboragdo de imagens sobre um objeto, pois os individuos,
em seus grupos, em contextos determinados da sociedade, constroem mecanismos
que permitem lidar com um fendbmeno, compreendé-lo, comunica-lo, mover-se nele,
recria-lo quando possivel. Sujeito, Grupo, Sociedade e Objeto tornam-se intrinsecos,
inseparaveis, permitindo transformacdes continuas, multiplas e correlacionadas
(MOSCOVICI, 1978).
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Abric (1998), por sua vez, apresenta uma classificagdo mais especifica
quanto as funcdes da representacdo social, dada a dindmica de sua elaboracao.
Para tanto, aponta para a “funcdo de saber’, “funcédo identitaria”, “funcéo de
orientacdo” e “funcdo justificadora”. A primeira delas estd relacionada a
comunicagao social das representagdes sociais, permitindo trocas, difusdo e
transmissdo desse saber. A funcgdo identitaria garante, como o nome infere, a
identidade do grupo, busca preservar as caracteristicas proprias do grupo e seus
componentes, confirmando discursos e praticas proprios.

A terceira funcdo, de orientagao, trata-se de um “guia para a agao” (ABRIC,
1998, p. 29), uma vez que orienta comportamentos entre os sujeitos do grupo e
entre os grupos na sociedade, identificando o que € ou nao aceitavel entre os
mesmos. Por fim, a fungao justificadora, tem como objetivo explicar e justificar as
agdes e comportamentos dentro dos grupos, a fim de diferencia-los de outros
grupos, mantendo a aproximagao ou distanciamento dos mesmos.

Tais fungbes, apesar de distintas, funcionam de maneira articulada, a fim de
entender a dindmica dos grupos no processo de construgido e reconstrugdo de
representacbes de um dado objeto/fenbmeno social. Dessa maneira, é possivel
perceber que a representacdo nao se encontra limitada ao universo do pensamento,
mas perpassa a fala, por meio da comunicagao, a pratica e a organizagdo dos/nos
grupos.

A partir dos estudos desenvolvidos por Moscovici, por meio dos quais buscou
entender o sujeito e o grupo na sua relagdo social com o objeto, outras pesquisas
possibilitaram um desmembramento da teoria em trés perspectivas: A primeira delas
apresentada por Jodelet, adotou uma abordagem cultural das representacdes
sociais; Doise, por sua vez, mostrou o viés da teoria pela perspectiva societal; e com
Abric, juntamente com a Escola de Aix-em-Provence e Montpellier (Grupo do Midi),
teve inicio a abordagem estrutural mental das representagdes sociais.

Nessa perspectiva, para Jodelet (2005, 2006), a construgdo de
representacbes esta associada aos processos histérico-culturais vividos pelos
sujeitos no grupo. E a partir das interacdes que eles estabelecem com tais
processos que lhes é possivel atribuir sentidos e significados aos fenémenos sociais
recorrentes (JODELET, 2006). De acordo com Spink (1993), na abordagem
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processual, segundo Jodelet, as representagbes sao constituidas como
conhecimentos construidos no cognitivo, mas que nao séo reduzidos a estes.

Para tanto, sdo permeadas pelas relagdes sociais e pelos afetos, estes
implicando nas relagbdes de subjetividades presentes no social. Isso implica que os
sujeitos, ndo estdo condicionados a fatores determinantes da sociedade, mas
transformam-na e sdo transformados por ela nesses processos de interacoes
(SPINK, 1993). Os afetos associados a comunicagdo e as interagdes sociais
auxiliam no processo de elaboragao e reelaboragao de representagdes sociais, visto
que estdo imbricadas de ideias, crencas e valores que formam, comunicam e
orientam os grupos sociais (JODELET, 2002).

Doise (2002), por sua vez, preocupa-se com o individuo no grupo e em que
conjuntura esses grupos estdo inseridos na dinamica social, afirmando, assim, a
concepgao da psicologia societal, que visa compreender o individuo no seu
funcionamento em sociedade e como esta, em sua dindmica, orienta e reorienta
esse meio social. Nesta perspectiva, as representacdes sociais sao percebidas pela
ordem psicologica e sociologica, podendo ser intrapessoal, interpessoal, intergrupal
e societal.

Ainda para a abordagem societal, de acordo com Almeida (2009), ha quatro
niveis que se encontram articulados no processo de elaboracao de representacdes
sociais. O primeiro é conhecido como “intraindividuais”, em que os sujeitos iniciam o
processo de representar considerando as suas experiéncias com o0 meio em que
estdo inseridos. Os processos ‘“interindividuais e situacionais” inserem essas
representacdes nas interagdes presentes na dindmica social.

Como terceiro processo, Doise destaca o movimento intergrupal, uma vez que
leva em conta as interagdes entre os diversos grupos sociais e os lugares que o0s
membros desses grupos ocupam nas relagdes. Por fim, Doise ainda destaca o
processo societal, em que estdo inseridos as crengas, normas, valores, ideologias
que norteiam a sociedade e o0s grupos nela inseridos, orientando os
comportamentos e discursos ali presentes (ALMEIDA, 2009).

A terceira perspectiva, adotada por Abric (1998) e colaboradores, refere-se a
abordagem estrutural das representagdes sociais. Esse autor afirma a existéncia de
estruturas mentais, construidas pelos individuos e ativadas no processo de

elaboracdo e reelaboragcdo de concepgdes e praticas, visto que esses sujeitos,
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diante de um dado fendmeno social, recorrem a esquemas presentes em suas
memorias, advindos de outras vivéncias, que |hes permitem objetivar e ancorar o
objeto em questao.

Abric e o grupo do Midi concebem as representacbes como organizagdes
significantes dificeis de romper, organizadas num nucleo central, onde estao
consolidados os elementos mais significativos, e o sistema periférico, onde é
encontrada a parte acessivel das representagdes, protegendo o nucleo central.
(BERTONI; GALINKIN, 2017).

Tais perspectivas nos mostram que, apesar de serem entendidas e
construidas por meio do compartilhamento, ndo devem ser vistas como forma de
homogeneizagao dos sujeitos ou grupos, pois elas auxiliam nos conceitos, ideias e
valores particulares. E, conforme Jodelet (2005), as representagdes sao agdes do
cotidiano dos individuos que envolvem saberes necessarios, 0os quais, por sua vez,
sdo elaborados e reelaborados coletivamente.

Mesmo diante da compreensao de que as trés perspectivas estao articuladas
entre si e se complementam, neste estudo adotaremos a perspectiva apresentada
por Jodelet, por entendermos que ha uma cultura presente no universo da pratica
docente universitaria no contexto das ciéncias exatas e da natureza, que se
encontra carregada de concepg¢des e valores nos quais, historicamente, sao
orientados. Os sujeitos desse grupo especifico, por sua vez, recorrem a processos
mentais, construidos no social, que justificam seus discursos e sua pertenca ao
grupo.

Nessa compreensao, daremos a conhecer a justificativa, por entendermos e
defendermos o objeto de pesquisa como préprio da Teoria das Representacbes
Sociais.

2.3 A pratica docente universitaria nas ciéncias exatas e da natureza: objeto

proprio de representagoes sociais

Por hora, torna-se de fundamental importancia a compreensao e defesa do
presente objeto de pesquisa como préprio de representagdes sociais, visto que tais
representacdes sociais n&o s&o apenas a significagédo individual que o sujeito atribui

ao objeto, mas a forma como esse individuo, em seu grupo de pertenga — no caso
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deste estudo, os professores universitarios dos cursos de matematica da UFPE —, a
partir das suas construgdes coletivas, significa a pratica docente universitaria.

Dessa forma, enfatizamos a relevancia desta pesquisa na medida em que
buscamos entender os discursos e as praticas que, quando associados a vivéncia
no grupo social, tornam-se partes importantes na construgdo de representacoes,
contribuindo, assim, para um debate que, por sua vez, pode suscitar reflexdes que
ajudem a promover mudangas em praticas ha muito consolidadas.

Ao direcionarmos nossa atencdo para o objeto a ser investigado nesta
pesquisa, a pratica docente universitaria a luz da Teoria das Representacdes
Sociais, concordamos com Vale, Maciel e Rodrigues (2018), ao afirmarem que o
professor na sociedade em geral, nos ultimos anos, tem sido alvo de estigmas
proprios de representacdes sociais que permeiam o imaginario de diferentes grupos,
sejam internos (grupos construidos pelos docentes acerca da profissdo e da pratica),
seja por grupos externos (alunos, midias, outros profissionais, a sociedade). Esses
modos de explicagdo contribuem para justificar seus discursos e praticas nas
diferentes etapas da educacao.

Estudos como os de Dias et al. (2010) e Rocha et al. (2013) revelam, por sua
vez, representacdes de pratica docente universitaria associada a professores como
“‘donos” do saber especifico, dispondo de um ensino engessado na pedagogia
tradicional. Segundo os referidos autores, esses docentes sao vistos como aqueles
que possuem conhecimento aprofundado do assunto e reproduzem o discurso de
que “professor bom €& aquele que reprova”. Assim, lhes é atribuida a autoridade para
decidir sobre o que e como ensinar aos estudantes (SOUZA, 2003a; MELO, 2007).

Podemos constatar, entretanto, que, no decorrer dos anos, as praticas
docentes, no contexto das universidades, apontam para indicios de ressignificagao.
Os docentes tém sido levados a se preocuparem mais com a aprendizagem, a
refletirem sobre suas praticas e, dessa maneira, lograrem mais éxito na docéncia, na
formacgao profissional dos estudantes e em sua propria atuagdo na sala de aula
(LODER, 2009; LOPEZ PENSADO, 2012). Contudo, o campo no qual pretendemos
adentrar para a realizacdo da pesquisa, a saber, as ciéncias exatas, ainda é
carregado de estigmas ligados a dificuldades em encontrar abertura na analise das

praticas docentes e do processo de ensino aprendizagem.
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Percebemos, entdo, que a pratica docente universitaria nas Ciéncias Exatas e
da Natureza a partir do olhar de docentes, articulada a TRS, constitui-se como um
campo proprio de elaboragéo e (re)elaboragao de representagcdes sociais, por dois
motivos. O primeiro deles é o fato de entendermos que, apesar de muitos
professores desse campo nao possuirem aproximagao com tematicas que discutam
a pratica e didatica dos docentes, com excecdo dos cursos de licenciatura, ja
chegam a universidade com representacdes construidas socialmente sobre a agao e
o comportamento dos docentes que atuam nessa area.

Essas representacgdes sao construidas desde a educacgao basica, ocasido em
que os ensinos de matematica e, posteriormente, fisica e quimica sao considerados
como os mais dificeis de aprender e os que apresentam as menores notas nas
avaliagdes de aprendizagem (ARRIEU-MUTEL, 2016).

Nota-se, assim, que o ensino de disciplinas como matematica e afins é
historica e socialmente disseminado por docentes, midias e outros meios sociais e
comunicacionais como um conhecimento de dificil acesso, destinado para poucos,
exigindo um alto grau de inteligéncia e dedicacao daqueles que se propdem a seguir
nessa area (BECKER, 2012). Nao bastasse, os docentes dessas matérias s&o
considerados como “duros”, “que reprovam”, “ensina[m] apenas para poucos”, “nao
tem paciéncia para ensinar (ou ndo sabem)” (BECKER, 2012).

Tais estigmas presentes no campo acabam por constituir a pratica docente
um fendbmeno social que se apresenta estranho para o grupo de docentes
universitarios, principalmente nos cursos de bacharelado. Como inferimos, n&o sao
exigidos dos professores universitarios conhecimentos ou formagédo didatica que
deem suporte para atuagcao e entendimento da dinamica em sala de aula.

O segundo motivo, como consequéncia do primeiro, diz respeito ao
argumento de que a pratica docente universitaria, inicialmente desconhecida pelo
referido grupo de estudantes universitarios, passa a influenciar discursos e
condutas, a medida que aqueles emitem juizos de valor sobre seus docentes.

Essas praticas sao compartilhadas nos espacgos extraclasses, alterando
comportamentos, a depender do professor e de sua pratica em sala de aula. Os
estudantes em seus grupos, mesmo sem perceber, classificam, elencando critérios
proprios, se determinado professor sabe ou ndo dar aula, se € ou ndo um bom

professor e por que.
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A partir de entdo, esses mesmos estudantes elaboram comportamentos que
validam seus discursos, — de maneira positiva, quando homenageiam o(s)
professor(es), procuram de disciplinas de um determinado professor, ou até mesmo
negativa, quando orientam outros estudantes a “fugirem” de determinada matéria,
quando relatam as vezes em que reprovaram em outra cadeira devido a pratica do
referido docente.

Esse movimento foi percebido nas falas dos professores entrevistados
durante o curso de Mestrado (2014-2016), pois, ao serem questionados sobre as
suas praticas em sala de aula, os mesmos avaliaram como positivas, atribuindo a
isso a procura dos estudantes e as condecoragbes e homenagens. Em
contrapartida, os estudantes recorrerem a estratégias, dentre as quais procurar
conhecer as praticas de um determinado professor pelas lentes de outros
estudantes, reflete para nés como indicio de praticas negativas no exercicio dessa
docéncia.

Nessa conjuntura, nos deparamos diante de lados opostos que marcam o
campo das ciéncias exatas e da natureza. De um lado, professores e estudantes
marcados pela rigorosidade das praticas de ensino aprendizagem, préprias deste
campo académico. Por outro lado, professores ora elogiados, ora odiados pelas
mesmas praticas em sala de aula. Esse misto de afetos, segundo Sousa et al.
(2014), esta “na raiz, na estrutura e na interface” das representacdes sociais. E por
meio desses sentimentos que as pessoas interagem, comunicam, criam julgamentos
€ opinides sobre um dado fenémeno.

Destacamos, com isso, a fungéo justificadora das representag¢des sociais nos
grupos como ponto chave da consolidacdo dessas representagdes, pois ela € a
responsavel por garantir determinados comportamentos e discursos historicamente
disseminados no e pelo grupo de pertenga, justificando comportamentos que os
diferenciam de outros grupos.

Assim, procuramos entender como professores do campo das ciéncias exatas
e da natureza, precisamente nos cursos de Matematica, justificam suas atitudes,
didaticas, discursos, avaliagdes, procedimentos de ensino e de aprendizagem, ou

seja, suas identidades, para os demais grupos universitarios e sociais.
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Nesse sentido, € necessario compreender o campo de atuagdo, das
possibilidades e limites das dimensdes e atitudes educativas. Essas questdes seréo

abordadas no capitulo a seguir.
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3. APRATICA DOCENTE NO CONTEXTO DA UNIVERSIDADE

A preocupagao com a tematica da pratica docente tem sido recorrente nas
pesquisas desenvolvidas ao longo dos anos de 1990 e 2000, mostrando a atencao
que a mesma deve receber diante das aprendizagens dos estudantes, da formagao
dos docentes, da qualidade do trabalho docente, que exercem influéncias diretas
sobre a pratica do ensino em sala de aula.

Essa atencao é resultado das diversas transformagdes no contexto do ensino
aprendizagem, das politicas educacionais e das realidades presentes nas
instituicbes de ensino, bem como na sociedade, interferindo diretamente na agao
docente, em sua identidade e formacéo.

Behrens (2011) e Cunha (2013), ao tratarem do percurso histérico sobre a
formagdo dos professores, situam a importancia que o contexto historico, social,
politico e econdmico exerce sobre as concepgdes de formacdo e atuagao desses
profissionais. Sinalizam, com isso, que tanto a formacdo quanto a constituicdo da
pratica acompanham as exigéncias formativas da sociedade.

As autoras parecem sinalizar para um equilibrio na compreensio da pratica
docente e pedagdgica e a formacdo de professores que respeitem as novas
demandas sociais e mercadolégicas, mas que também atentem para uma formagao
consciente e progressista que respeite as identidades dos sujeitos envolvidos e a
sua humanizagao. Aspectos considerados urgentes para o atual século (BEHRENS,
2011; CUNHA, 2013).

Para Behrens (2011), a formagdo de professores é atravessada por uma
mudanga paradigmatica que permeou e ainda permeia o universo da pratica docente
e pedagogica. Esta se deu a partir da introducdo das Novas Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo (NTIC’s), que possibilitaram aos estudantes terem
acesso a uma grande quantidade de informagdes sem ao menos pisar em espagos
considerados, historicamente, como formativos, ou seja, a escola.

Esse movimento tirou o estudante da condi¢cao de “tabula rasa” e o colocou
no lugar de questionador, pesquisador e produtor de conhecimento. Em
contrapartida, na “ponta do iceberg” esta o docente, com seu conteudo programatico

engessado, e que precisa dar conta dessa nova realidade, vista como desafiadora,
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apesar de necessaria e urgente, pois impde a uma busca continua pela pesquisa,
revisdo de sua formacgao e pratica.

Nessa conjuntura, apesar de reconhecermos a articulagdo necessaria entre
essa formacdo para a docéncia e a pratica, acreditamos que o contexto da
universidade ndo acompanha o mesmo movimento que a docéncia nos demais
niveis e modalidades da educacao basica.

Os docentes universitarios, em sua maioria, nao possuem formacéao inicial
para o exercicio da docéncia, recorrendo a saberes especificos da profisséo,
baseando sua pratica nas vivéncias enquanto estudantes, como também recorrem a
acgdes de formacgao didatico-pedagdgica.

Assim, tomando como base os pressupostos historicos e representacionais
sobre a pratica docente, faremos um esforco, no presente capitulo, de alinhar
representagdes presentes (circulantes) na sociedade, em suas esferas culturais,
politicas, sociais e econdmicas, a pratica docente, considerando o contexto da
docéncia universitaria e, posteriormente, o ensino nas ciéncias exatas.

Dessa maneira, iniciaremos o debate situando o conceito de pratica docente e
como esta é construida no ambito da universidade. Por ultimo, articularemos com o
objeto da pesquisa, a pratica docente universitaria nas ciéncias exatas e da

natureza.

3.1 Conceituando a pratica docente

De inicio, é importante destacar que a pratica docente se constitui uma
concepgao especifica do exercicio da profissdo do professor no contexto da sala de
aula. Trata-se, portanto, de defender a concepcao aqui utilizada, em que tomamos
como referéncia Paulo Freire e Jodo Francisco de Souza, que pontuam a pratica
docente como os saberes proprios da atuagao do professor em sala de aula. Souza
(2009) a nomeia de “quefazer-pedagdgico’.

Dessa maneira, Souza (2009) explica que tudo o que esta pertinente ao
universo da pratica docente-discente em relagcdo ao ensino aprendizagem esta
relacionado a pratica docente, a atuagao do professor no cotidiano da sala de aula.

No sentido do desenvolvimento integral dos estudantes, a partir das reflexdes feitas
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pelo professor, € possivel formular bases e fundamentos para a construgéo pessoal
e profissional dos estudantes.

Ainda segundo esse autor, a pratica docente € uma dimensao da pratica
pedagdgica, que, por sua vez, € composta da pratica discente, pratica docente,
pratica gestora e pratica epistemologica. Dessa maneira, ndo comporta confusao por
estarem localizadas em dimensdes distintas da pratica, apesar de articuladas entre
si. Ndo podemos falar de uma sem relacionar a outra, uma vez que nao ocorrem
isoladamente. Contudo, possuem caracteristicas e objetivos distintos que as
diferenciam (SOUZA, 2009).

Soares e Ribeiro (2008), apoiando-se em Nélisse (1997), apresentam a
definicdo de pratica docente como aquela que possui um “fazer ordenado” (p. 91)
que inclui o planejamento e a acdo docente em sala de aula, mas também a
avaliacao e a reflexao.

Assim, esta organizada em “modelo conservador’ e “modelo emergente”. O
primeiro enfatiza a reproducdo de conteudo, a fim de “preparar intelectual e
moralmente os estudantes” (p. 91). Dessa maneira, as aulas sdo expositivas,
desarticulando teoria da pratica e priorizando a quantidade em detrimento da
qualidade dos conteudos trabalhados (SOARES; RIBEIRO, 2008).

Em contrapartida, o “modelo emergente” compreende a formagéao integral do
sujeito, buscando a consolidagdo dos conhecimentos profissionais, éticos, humanos,
pedagdgicos, politicos, dentre outros. A articulagao entre teoria e pratica encontra-se
no centro das aprendizagens dos estudantes de maneira critica e reflexiva,
entendendo-os como sujeitos ativos e participantes de seus conhecimentos
(SOARES; RIBEIRO, 2008).

Essa compreensao faz-se necessaria, pois a formagdo do profissional
docente é resultado de uma agao pedagdgica refletida ndo de apenas um professor
ou uma instituicdo (por mais que esses elementos sejam relevantes), mas é algo
que abarca variados contextos ao longo da vida, cultura, identidade, relagdes
construidas que, consequentemente, formam o sujeito.

Torna-se pertinente, com isso, a defesa de esclarecer o termo pratica
docente, pois, considerando os trabalhos encontrados no levantamento realizado

nas principais plataformas de divulgacao de teses, dissertagdes, periddicos e artigo
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de eventos® com o termo “pratica docente universitaria”, percebemos que existe uma
falta de compreensado, ou uma “visdo turva” quanto a definicdo do termo pratica
docente. Apesar de especificarmos para o contexto da universidade, percebemos
que, por parte de alguns pesquisadores, ainda é considerada um sindnimo da
pratica pedagdgica, que, por sua vez, assume o todo do ensino-pesquisa-extenséo-
gestao na instituigéo.

Reconhecemos, com isso, o carater complexo, diverso e conflituoso da
pratica docente. Freire (2018), por sua vez, aponta para o processo formativo de
constituicdo da pratica docente. Considera essa pratica como um processo continuo
e inacabado, permeado por questionamentos, pesquisas e reflexdes no e sobre o
contexto em que o professor esta inserido, a fim de promover o ensino
aprendizagem. Construir conhecimento para Freire (2018) ocorre numa relagao
continua com o outro, na qual ambos interagem, transformam e sdo transformados.
Por isso que o ato de ensinar implica necessariamente o aprender na relagdo com o
outro.

Ainda nessa mesma direcao, Freire (2018) considera a agdo docente como
algo que corresponde ao universo de comportamentos, atitudes e valores
especificos do ser professor. Esses, por sua vez, ndo ocorrem de maneira linear e
desarticulada do contexto pedagdgico, profissional e social do proprio docente.

Pelo contrario, constitui-se em um processo dindmico, conflituoso, em que o
docente, na acdo em sala de aula, procura a articulagao de todo o processo para o
desenvolvimento de suas praticas, a fim de promover tanto a aprendizagem dos
estudantes e as relagbes que permeiam o espaco social quanto o desenvolvimento
profissional e institucional.

Nessa perspectiva, concordamos com Vale, Maciel e Rodrigues (2018), ao
colocarem este “outro” como sendo o estudante, que ocupa a outra “ponta” do
processo de ensino aprendizagem, principal finalidade da atividade educativa. E,
pelo fato de a figura docente ser responsavel pelas transformacdes na sociedade ao
longo da histéria, os professores constituem-se sujeitos que tanto contribuem para a

6 Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Programa de Pés-
Graduagdo em Educagédo da Universidade Federal de Pernambuco (PPGEdu/UFPE), Global ETD
Search (Plataforma de Pesquisa de teses e dissertagdes), Jornada Internacional sobre a Teoria das
Representagdes Sociais (JIRS), Sociedade Brasileira do Ensino de Matematica, Quimica e Fisica
(SBEM, SBEQ, SBEF) e Reuniées Nacionais da Associagado Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa
em Educacdo (ANPEd), nos Grupos de Trabalhos GT04-Didatica, GT08-Formagao de Professores e
GT11-Politica do Ensino Superior.
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elaboracdo de representagdes sociais sobre a profissdo quanto da pratica que
desenvolvem.

Tomando, portanto, como referéncia Souza (2009), a pratica pedagogica esta
relacionada ao todo da educagao e da instituicdo a qual o docente encontra-se
vinculado, sinalizando para uma coeréncia com a realidade da diversidade cultural
dos sujeitos e a participagdo ativa dos mesmos no processo de construgdo da
pratica. Dessa maneira, atribui como a principal responsabilidade da educagao a
transformacao social por meio da humanizagéao do ser humano (SOUZA, 2009).

Ainda de acordo com Souza (2009), a pratica pedagdgica existe a partir da
articulagdo entre a pratica discente, a pratica docente, a pratica gestora e
epistemoldgica, mas também vem considerar as concepg¢des em torno do curriculo,
o Projeto Politico Pedagogico, a avaliagao, o ensino aprendizagem, a formagao que
norteia esse espaco e tempo educativo.

Segundo Paulo Freire (2018), que explica as caracteristicas proprias da
pratica docente, embora defenda uma pratica progressista, os elementos ali
construidos sdo importantes e necessarios para todo e qualquer profissional que se
engaje no exercicio da profissdo docente.

Ao analisarmos o0s pontos apresentados pelo autor, percebemos a
importancia da atuacdo do docente no sentido da valorizacdo dos saberes, da
cultura e a autonomia dos educandos; a criticidade, conscientizagao e rigorosidade,
mas também a liberdade e criatividade; a ética, estética, alegria, esperanca, mas
também a humildade; a curiosidade e a pesquisa; o exemplo, a consciéncia do
inacabamento, da mudancga e da inovagao; dentre outros aspectos (FREIRE, 2018).

Entretanto, o autor destaca o carater relacional que os saberes da pratica
docente requerem dos estudantes, pois “ndao ha docéncia sem discéncia” (FREIRE,
2018, p. 25). Dessa forma, existe uma necessaria confluéncia entre as praticas e a
relagdo dessas com o conhecimento. Assim, ambos seguem comprometidos com o
ato de educar, onde quem educa também aprende e vice-versa (FREIRE, 2018).

Tardif (2002) vem corroborar com o debate no sentido de relacionar os
saberes necessarios a pratica docente. Apesar de voltar seu olhar para a Educacéao
Basica, apresenta elementos que nos auxiliam na compreensao de uma pratica que

perpassa a acao de todos os docentes.



50

Para tanto, afirma que o saber docente esta diretamente ligado a todas as
dimensdes da vida dos professores, ndo sendo possivel separar o exercicio da sua
profissdo, os saberes ali concentrados e a sua formacédo da histéria de vida,
experiéncias, relagdes, enfim, de sua cultura. Toda a sua trajetéria dentro ou fora da
escola é responsavel pelo “saber-fazer” desse profissional.

A partir dessa compreensdo, Tardif discorre sobre uma série de “fios
condutores” que compdem esse saber da docéncia. O primeiro trata da constituicao
do saber no trabalho, visto que € na sala de aula e no ambiente escolar, nas
relagbes com o0s pares e com outros atores que os saberes sdo construidos e
consolidados a fim de auxiliar o profissional a lidar com as questdes e problemas do
cotidiano.

O segundo chama a atencéo para a diversidade do saber, sendo diversas e
multiplas as dimensbdes que compdem o saber docente, tornando-o plural. Tais
saberes, para além das experiéncias, a cultura, histéria de vida dos professores, sao
formados também pelas dimensdes do curriculo, da profissdo, da disciplina que
leciona, da experiéncia que constréi (TARDIF, 2002).

Os dois ultimos “fios condutores” dizem respeito a dimenséo das relacdes e
interacdes na construgcdo do conhecimento, relagcdes essas entre pares e com 0s
estudantes. E a formacao docente, que, por sua vez, deve considerar toda a gama
de saberes necessarios a pratica, mas estes inseridos nas realidades especificas de
cada professor, produzindo certo equilibrio entre os saberes construidos nas
universidades e os saberes proprios do cotidiano da atuagdo da docéncia (TARDIF,
2002).

Por ser construido considerando a histéria de vida, o autor ainda destaca que
esse saber é temporal, ou seja, € construido gradativamente, ao longo da historia
pessoal do professor, mas também da sua carreira, tendo em vista que a profissao
docente esta imersa na vida do professor desde quando estudante. Este, por sua
vez, carrega marcas, experiéncias, memorias que vai moldando e formando seus
saberes e praticas (TARDIF, 2002).

Nessa perspectiva, concordamos com Souza (2009) ao inferir que ndo é que
o professor venha a reproduzir a pratica de um ou outro professor que marcou sua
vida, mas a sua pratica docente é resultado de um conjunto de outras praticas e

dimensdes que compdem o seu “quefazer-pedagdogico’.
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Entretanto, apesar da observacao de Souza (2009), Tardif (2002) ja sinalizava
para o componente “saberes da experiéncia” como basilar na formagao da pratica e
profissionalidade dos docentes. Tardif (2002) ainda afirma que os saberes da
experiéncia assumem certa centralidade e hierarquizagdo dos discursos e praticas
dos professores, uma vez que esses se constituem os saberes da agao, da atuacéo,
do que outros docentes ou eles mesmos realizam/realizaram em determinada
situagao e contexto e que deram certo/ou ndo e podem ser/ou nao vivenciados em
outras realidades.

Para além da pluralidade dos saberes, € importante destacar o fator temporal,
estratégico e desvalorizado que circula o campo da docéncia. Ainda de acordo com
Tardif (2002), os elementos estratégia e tempo andam juntos, pois, para a
consolidacdo dos saberes, faz-se necessario um amadurecimento das relagbes
sociais e profissionais para a composigao da pratica. Contudo, esses elementos sao
desvalorizados, pelo fato de ndo serem considerados como categoria produtora de
conhecimentos, colocando o docente em conflito, diante da funcao que exerce.

Nessa perspectiva, considerando o contexto da universidade, conhecida
como espago de formacdo e reflexdo, foco de nossa investigagdo, esse “fazer
docente” assume uma importancia significativa, uma vez que contribui para a
formacgao do profissional, seja esse professor que se forma enquanto forma o outro,
seja o estudante que constréi, no processo de ensino aprendizagem, conhecimentos
que contribuirdo para o exercicio da profissao.

Assim, com o intuito de contribuir no desenvolvimento desse debate, a
definicdo aqui adotada de pratica docente € aquela que compde o ser e o fazer
docentes como sujeito e pratica social, politico, humano e cultural, dotados de
experiéncias, construidas ao longo do tempo e das vivéncias diversificadas. Tal
pratica encontra-se em constante articulagdo, € plural, multipla, vivenciada entre
pares, conhecimentos, disciplinas, estudantes, formacdo, dentre outros, sendo
responsabilidade dos docentes a promocdo das reflexdes e transformagdes da
pratica em sala de aula. Esses aspectos, apesar de considerados externos a
instituicdo, ndo estao limitados as praticas pedagdgicas, mesmo influenciando-as.

Diante dos fatores que cercam e compdem a pratica docente, até aqui
discutidos, como essa pratica é percebida e encontra-se estruturada no contexto da

docéncia universitaria? Essa inquietacdo se faz pertinente, pois, considerar a
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universidade como um campo especifico de formagao, uma vez que atenta para a
articulacdo de conhecimentos de ordem atual, cientifica, cidada, critica, reflexiva,
profissional e pedagdgica, compreende também considerar os saberes de uma
pratica docente que deem conta dessas exigéncias sociais e formativas requeridas
pelos profissionais que formam e sao formados por instituicbes de ensino superior
de porte como as universidades publicas. Transcorreremos sobre esses pontos nas

linhas que seguem.

3.2 A Universidade e a Sociedade

Ao adentrarmos no debate sobre a pratica docente universitaria, faz-se
necessario contextualizar esse campo de construgdo da docéncia - a Universidade.
Historicamente, essa instituigdo vem assumindo na sociedade um lugar privilegiado
de construgcao da exceléncia do conhecimento, do saber profissional especializado.

Dessa maneira, traca reflexbes sobre questbes referentes as diversas
profissdes, mas também questdes de natureza social, econémica, politica e cultural,
mostrando que ndo ha como configurar a universidade hoje como instituicdo a parte
da sociedade, apesar de este ser o papel assumido ao longo dos anos de
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, a universidade ocupa um lugar de prestigio social no
contexto da formacao do ensino superior, congregando um corpo de docentes e
conhecimentos, e no desenvolvimento de pesquisas que reverberam na
transformacao da sociedade, em todas as suas dimensdes.

Dréze e Debelle (1983), Menezes Neto (1983) e Macedo (2000), autores que
debatem o contexto de universidade na sociedade, apresentam uma ideia dessa
instituicdo como um lugar de formacgao “do senso critico, do espirito de controvérsia
e da liberdade de formulacédo questionadora” (MENEZES NETO, 1983).

Contudo, essa instituicao lidou com as transformacgdes sociais, perdendo sua
caracteristica primeira e atendendo as demandas formativas do mercado de
trabalho. Entretanto, a universidade ainda tem como responsabilidade contribuir para
o desenvolvimento das ciéncias, sociedade e tecnologias, “operando grandes
mudangas” (SILVA, 2009, p. 101).
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Tais mudangas sdo de ordem politica, cultural, econdmica, investigativa, que
passam a acompanhar e a colaborar para a construgdo de uma sociedade cada vez
mais multipla, complexa e dinamica. Universidade e sociedade, nesse processo,
caminham juntas (SILVA, 2009).

De acordo com Saviani (2008), em “Histéria das idéias pedagdgicas”, a
educacéo brasileira, durante seu percurso histérico, atravessou concepgdes a partir
das influéncias politicas, econbmicas, sociais e culturais que trouxeram
caracteristicas distintas ao modelo de formacgao vigente.

Segundo este autor, as ideias educacionais que circularam o pais refletem as
concepgdes de homem, mundo e sociedade n&do apenas no ambito nacional, mas
também internacional, visto que influéncias externas incidiram sobre o modelo de
educagao em cada periodo vigente.

Para tanto, destacamos os quatro periodos elencados por Saviani (2008) e
que orientam as ideias pedagogicas da educagado brasileira. O primeiro periodo
corresponde a presenca massiva da vertente religiosa e a pedagogia tradicional,
periodo que vai de 1549 a 1759, conhecido também como periodo herdico e o Ratio
Studiorum.

O segundo momento, datado de 1759 a 1932, vem tratar da coexisténcia
entre o religioso e o laico, por meio das tentativas de presenga do Estado, pelas
Reformas Pombalinas e as fortes influéncias do lluminismo e Positivismo europeu.
No terceiro periodo, ha uma predominancia da Pedagogia Nova como processo de
transigdo entre a pedagogia tradicional e a pedagogia tecnicista, periodo que vai de
1932 a 1969.

Por fim, Saviani (2008) destaca o quarto periodo, com a presenga de uma
educacgao produtivista, correspondendo aos anos de 1969 a 2001, com a presenca
de caracteristicas tecnicistas, mas também de movimentos contra-hegemonicos.

No contexto das politicas publicas para a educagao, ainda segundo Saviani
(1998), no texto intitulado “Da nova LDB ao Plano Nacional de Educagao”, o autor
vem tratar das intengdes em torno das elaboragdes de politicas educacionais. A
primeira intengéo corresponde a uma racionalidade cientifica, defendida a partir do
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, em 1932.

A segunda inteng&o na elaboragdo de politicas educacionais trata-se de um
pensamento para o controle politico-ideolégico, presente durante o governo do
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Estado Novo de Getulio Vargas, entre os anos de 1937 e 1945. No terceiro
momento, marcado pelo periodo conhecido como Ditadura Militar, buscava-se uma
racionalidade tecnocratica da educacgao. A partir da redemocratizacdo, em 1985, as
politicas educacionais giravam em torno da racionalidade democratica, chegando
aos anos de 1990 e a forte presenga de uma racionalidade financeira.

S3o0 importantes esses destaques, pois a intencdo apresentada pelos
governos passa a influenciar diretamente na forma ndo sé como as politicas sao
pensadas, mas como essas orientam a formagdo nas diversas etapas e
modalidades da educacéo, uma vez que esta € a responsavel por manter os ideais e
interesses da sociedade vigente. Como bem afirma Althusser (1980), a escola passa
a ser um “aparelho ideoldgico do Estado”.

Nao obstante, as universidades brasileiras também atravessaram mudangas
significativas em seus contextos de formagédo. Para Brito e Cunha (2009), essas
transformacdes receberam influéncias inacabadas de demandas estrangeiras de
formacgao universitaria.

A inconsisténcia da organizagao do ensino universitario e de politicas publicas
para essa etapa da educacéo interferiu nessa transi¢cao, ora no modelo alem&o ou
humboldtiano, ora no modelo francés ou napolebnico de universidade, ora no

modelo inglés e americano. Essas transicbes daremos a conhecer a seguir.

3.2.1 A construcao da Universidade na sociedade brasileira

A formacgao de nivel universitario, de acordo com Luiz Anténio Cunha (1983),
Favero (2006) e Brito e Cunha (2009), foi introduzida no pais sob forte resisténcia da
Coroa portuguesa, em movimento contrario as coldénias espanholas, que viram na
implementagdo de universidades possibilidades de avangos para a formagao da
identidade de uma “nova sociedade”.

Para Portugal, a criacdo de Universidades significava esclarecimento e uma
ponte para os ideais de independéncia e, consequentemente, dificultaria a
exploragédo das terras. Por isso, por longos anos, foram instaurados cursos de
“Estudos Superiores” e as “Escolas Superiores”, a fim de responder as demandas de
uma formacao elitizada da Colbnia, visto que a educacdo em nivel universitario era

realizada apenas na Europa.
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No periodo do Império, sucessivas tentativas de implementar universidades
nas “terras brasilis” ndo lograram éxito. Foram criados apenas dois cursos juridicos,
ambos instalados em 1828. No Convento de S&o Francisco, em S&o Paulo, € no
Mosteiro de Sao Bento, em Olinda. Buscavam manter a ordem e a formacao da elite
que se alinhava aos pensamentos imperiais desse momento (FAVERO, 2006).

No final do século XIX e nos primeiros anos do século XX, as ideias de
universidade brasileira ja estavam imbuidas pelos ideais das universidades francesa,
modelo napolebnico, influenciando, assim, no direcionamento quanto a criagao e o
papel dessas instituicdes voltadas para uma formacao profissionalizante e para
carreiras de profissionais liberais (CUNHA, 1983; BRITO; CUNHA, 2009).

Para tanto, tratou-se de um periodo marcado por tentativas de
institucionalizagao e organizacédo do ensino superior no Brasil. Destacamos, assim, a
Constituicao de 1891, que atribui ao Poder Central a fungcdo mantenedora do ensino
superior. Destacamos, também, os consecutivos dispositivos legais que
representaram tentativas de organizagcdo do ensino superior de 1889 até a
Revolugcdo de 1930: a Reforma de Benjamin Constant, em 1890, que organizou
todas as etapas da educacéo, incluindo a superior; a Reforma Rivadavia Corréa, em
1911, que desoficializou o ensino; Reforma de Carlos Maximiliano, em 1915, que
regulamentou o ensino superior e instituiu os exames vestibulares; e a Reforma
Joao Luis Alves, em 1925, que apresentou uma base para a matricula nos cursos
superiores e reformou o ensino superior (ROMANELLI, 1986; FAVERO, 2006).

As influéncias alemas, do modelo humboldtiano de universidade, conforme
afirmam Brito e Cunha (2009), surgem a partir dos anos de 1930, com as
transformacdes sociais presentes nesse periodo. Influéncia essa que defendia a
politica do “livre pensar”, a presencga da pesquisa, até entédo inexistente, e o papel da
Universidade na construgdo da vida politica no pais. Tal periodo € marcado pela
culminancia da Revolugdo Tenentista, em 1930; pelo Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova, em 1932, e pelos dois Governos de Getulio Vargas, 1934 e 1937, este
ultimo conhecido como Estado Novo, estampando o perfil do que viria a ser o
modelo de educacédo e formagao universitaria.

De acordo com Antdnio Cunha (1983) e Favero (2006), o entdo ministro da
educacgao, Francisco Campos, a partir dos anos de 1930, quis implementar uma
reforma de carater centralizador, em todas as etapas da educacao brasileira,
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incluindo o ensino superior, buscando atender aos interesses em torno da
modernizacao do pais, mas também a formacgao da elite e das camadas populares
para o mercado de trabalho.

Nesse direcionamento, promulgou decretos que permitiram criar um Estatuto
das Universidades Brasileiras, possibilitaram a organizagcdo da Universidade do Rio
de Janeiro, como também a criacdo do Conselho Nacional de Educacéao, atendendo,
assim, aos principios formativos vigentes da época, ao desenvolvimento do ensino,
da pesquisa, da cultura e & formac&o para o trabalho (FAVERO, 2006).

Entretanto, percebemos, a partir da leitura dos autores, que ndo ha uma
consisténcia das acg¢des em direcdo de tornar possivel a construcdo de uma
identidade universitaria, pois, dentro do contexto autoritario deste periodo,
caracteristicas que revelam a autonomia dessa instituicdo eram apresentadas como
“fachadas”, concentrando o controle pelo Governo Central.

Apenas com a deposicdo de Vargas do Poder e com o fim da Segunda
Guerra Mundial foi que o pais passou por significativas transformagdes conhecidas
por seu periodo Desenvolvimentista, que ganha forgas no pais a partir de 1945,
aproximadamente.

Dentro desse contexto, afirma Romanelli (1986), o pais atravessa fortes
influéncias no contexto da industrializagcdo, modernizacéo e crescimento econémico,
0 que vem a impactar diretamente na formacao de agentes qualificados para atuar
no mercado de trabalho. Demanda, assim, uma busca pela profissionalizagao,
consequentemente, um aumento no numero de vagas e Universidades, como a
federalizacdo de instituicdes privadas e estaduais, alinhando as tendéncias norte-
americanas de universidade presentes neste periodo (CUNHA; BRITO, 2009).

Favero (2006) apresenta nesse periodo duas demandas inerentes ao papel
da universidade na sociedade brasileira. A primeira trata da busca pela autonomia,
que, apesar de ser defendida como necessaria para a consolidacdo dessa
instituicdo, nao se efetiva na pratica. A segunda é a busca pelo desenvolvimento da
pesquisa e a construgdo do conhecimento, entendidos como fundamentais nesse
contexto de modernizagao, porém, recebendo pouca atencao e investimentos.

No contexto da Ditadura Militar, a partir de 1964, observa-se um perfil de

universidade que visa a atender novamente as demandas sociais, politicas e
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econdmicas vigentes, recebendo fortes influéncias internacionais, por meio dos
acordos MEC-USAID.

De acordo com autores como Romanelli (1986), Favero (2006), dentre outros,
os acordos com os Estados Unidos visavam consolidar, na pratica, o plano de
assisténcia técnica-financeira de carater estrangeiro, a fim de formar sob os
interesses do pais da Ameérica do Norte e financiar planos e projetos para a
educacao, em busca da modernizac¢ao do Brasil.

Ainda segundo Favero (2006) e Brito e Cunha (2009), a Universidade, no
inicio dos anos de 1960, ja ensaiava uma necessaria reforma universitaria, com o
objetivo de reestruturar o que viria a ser uma instituicdo desse porte social e
formativo. Para tanto, apresentou demandas sobre a criacdo de institutos de
pesquisa; organizagao do regime departamental; organizagao do trabalho, carreira e
salario docente; reestruturagcdo da catedra; assisténcia estudantil, dentre outros
(BRITO; CUNHA, 2009).

Com o golpe dos militares, que culminou no periodo da Ditadura Militar, em
1964, essa Reforma Universitaria foi revisitada, resultando na Lei n° 5540/1968,
reconfigurando a organizagéao politica, pedagdgica e administrativa dessa instituigéo,
tendo como principios a autoridade e disciplina, como também a busca pela
eficiéncia e produtividade vigentes na época. Como resultado desse periodo, ha
uma fragmentagdo e departamentalizacdo da estrutura do ensino e pesquisa,
tornando as universidades espacos de burocracias administrativas (FAVERO, 2006).

A “Reforma Universitaria de 1968”, segundo Vieira e Farias (2007), trouxe
impactos no que concerne a oferta e ao acesso as universidades publicas, uma vez
que, se por um lado o governo tentava conter, mesmo que superficialmente, as
pressdes da classe média que pediam acesso ao ensino superior, por outro lado,
este mesmo governo queria “reprimir’ o movimento estudantil. Para tanto, houve
uma desestruturagao e fragmentagao da proposta pedagdgica dos cursos.

Apenas nas décadas de 1980 e 1990 € que o pais experimenta o periodo de
redemocratizacdo, tendo a Universidade como protagonista desse movimento.
Acompanhado a isto, hd um conjunto de agbes internacionais que passam a
interferir diretamente nas politicas educacionais brasileiras. A universidade se Vvé,
novamente, como campo de reestruturagdo para atender as demandas

socioecondémicas vigentes com o fortalecimento do neoliberalismo.
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Anténio Cunha (2003), que faz um levantamento no contexto da universidade
nesse periodo, infere que essa instituicdo buscou atender aos interesses de
mercado, privatizacao e ao principio da globalizagao vigente, com base na defesa de
um projeto universitario que buscaria o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,
bem como o empreendedorismo. Para essa consolidagdo, ha a defesa de uma
“‘autonomia plena” e a “autogestdo” como principios norteadores para a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensao e gestdo, pouco presentes em
todo o percurso historico da instituigao.

No contexto mundial, atentamos para dois marcos expressivos para as
transformacgdes ocorridas nas universidades. O primeiro deles abarca as
universidades europeias, por meio do Processo de Bolonha, assinado em 1999. Este
documento apresentou uma renovagao e expansao dessas instituicbes de ensino,
influenciando em uma reestruturagdo curricular, transformagdo de projetos e
atendimento a estudantes, em outras partes do mundo.

O segundo destaque de transformacdo do papel e fungdo social da
universidade na perspectiva mundial foi as mudancas tecnoldgicas. Kenski (2011)
afirma que, com os avangos tecnoldgicos, os lugares que as informagbes e os
saberes ocupam em nossas vidas nao nos permitem mais apenas o armazenamento
de conhecimentos.

Saimos da condi¢ao exclusiva de consumidores para produtores de conteudo.
Dessa maneira, o professor universitario deixou de deter o conhecimento e transmiti-
lo aos alunos e viu-se instigado a construir com seus alunos os saberes necessarios
a profissionalizagdo (KENSKI, 2011).

No caso do Brasil, alguns acontecimentos alinhados a politicas neoliberais e
mercadoldgicas nas politicas para o ensino superior foram observadas a partir dos
anos de 1990.

Com a redemocratizagdo, o pais acompanhou também um movimento de
nivel mundial, conhecido como “gestao gerencialista”, coordenado pelas agéncias
internacionais, que estimulavam a producdo de resultados em troca de
financiamentos de politicas publicas para setores sociais. Nesse contexto, o Brasil
passa por um novo ataque quanto ao sucateamento das universidades publicas no
governo Fernando Henrique Cardoso, no periodo de 1995 a 2002 (CUNHA, 2003).
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Como infere Cunha (2003), houve uma série de medidas que limitavam a
autonomia das universidades, bem como os recursos destinados a elas. Por outro
lado, havia um apoio e incentivos financeiros a instituicbes privadas de ensino
superior, resultando em uma “explosao” de faculdades e centros universitarios
criados com base nesses estimulos.

Outro aspecto que marca o periodo sao as avaliagbes em larga escala. A
politica de avaliagéo, a saber, o Exame Nacional de Cursos (ENC), criado em 1995,
com a instituicdo da Lei n°® 9.131, que estabelecia a realizagdo anual de exames
nacionais por estudantes em periodo de conclusdo de curso, bem como a devida
divulgacdo dos resultados, foi pega chave para os entraves quanto aos
investimentos para essas instituicoes.

Para tanto, retirou a responsabilidade das avaliagcbes internas realizadas na
prépria instituicdo, como ocorria no Programa de Avaliagdo Institucional (PAIUB),
instituido em 1993, para ampliar, a nivel nacional, a exposicdo dos cursos e
instituicbes que “mereciam” maiores investimentos (LEITE; GENRO, 2012).

E a partir dessa I6gica que as avaliagdes expressaram interesses da politica
de mercado internacional, e, com o apoio das midias, tragaram rankings para os
cursos de melhor prestigio, a partir das notas alcangadas pelos cursos, em
detrimento da extingdo e cortes de verbas para os que ndo alcangcassem tais indices
(LEITE; GENRO, 2012).

O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais Brasileiras (Reuni), instituido por meio do Decreto n° 6.096,
de 24 de abril de 2007, no governo de Luiz Inacio Lula da Silva, vigorando entre os
anos de 2007 a 2012, objetivou a reestruturacdo e ampliacdo das universidades
publicas, em aspectos estruturais, organizacionais, e de acesso e permanéncia dos
estudantes universitarios nesses espacos.

O conjunto de medidas propostas pelo Programa mostrou-se uma
contramarcha ao que até entdo estava sendo proposto as instituicbes publicas
universitarias. Possibilitou um acesso ampliado de estudantes as universidades,
antes destinado apenas para uma pequena parcela da sociedade, reduzindo, assim,
as desigualdades sociais. Entretanto, é importante frisar que também apresentou
propostas de carater pedagdgico, no que concerne ao curriculo, organizagao dos
cursos e formagéao de professores (LIMA; MACHADO, 2016).
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Para Dantas (2011), para além de mudangas estruturais advindas da politica,
possibilitou transformagdes significativas na pratica pedagdgica e docente nas
universidades publicas do pais. Se por um lado o Programa proporcionou 0 acesso
dos estudantes com a ampliagdo do numero de vagas. Por outro lado, continuou a
requerer dos docentes a mesma qualidade no ensino e nas produgdes em
pesquisas.

Por fim, destacamos o Programa Institutos e Universidades Empreendedoras
e Inovadoras (Future-se), que teve sua proposta langada em 2019, diante de uma
série de ataques contra o papel da universidade publica na sociedade brasileira e as
ameacas de cortes dos investimentos destinados a essas instituicoes.

Entre suas propostas, chamamos a atengcdo para a captagado de recursos
pelas proprias instituicbes, influenciando diretamente em todo o projeto politico
pedagogico das universidades. Tal proposta foi duramente debatida e questionada
pela sociedade académica, que apontou para posicionamento contrario ao proposto
pelo Programa, oferecendo resisténcia por parte das universidades e a sua nao
adesdo. Novamente, observamos planos de desestruturagao das universidades.

Esses programas, apesar de ndo ser nossa intengcdo o detalhamento das
propostas e das posicdes favoraveis e contrarias, nos mostram como a universidade
vem, ao longo dos anos, sofrendo com significativas mudangas estruturais,
organizacionais, formativas e avaliativas que acabam por influenciar a formacéao e a
pratica pedagogica e docente.

Como afirma Souza (2009), ndo ha como pensar a formagao de professores,
em nosso caso, os professores universitarios, sem uma intima articulagdo com a
pratica pedagogica e desta com a dimensao epistemoldgica e gnosioldgica. Nao ha
como pensar a pratica docente e pedagogica sem uma intima relacdo com o
contexto interno e externo da universidade, que acabam por influenciar diretamente
0 quefazer pedagogico desse profissional.

Dentro dessa compreensao, Dréze e Debelle (1983), apesar de retratarem
uma realidade em tempo e espaco distantes do contexto brasileiro, apresentam
ideias bastante atuais e pertinentes ao abordarmos sobre a expansdo das
universidades, ndo apenas em nosso pais, mas também no mundo.

Para esses autores, a universidade passou, e podemos dizer que ainda

passa, por uma “crise identitaria” que a levou a uma reestruturagao formativa de
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carater mercadologico, desconfigurando o seu objetivo primeiro. Em outras palavras,
a universidade foi forcada a se expandir para além de sua fung¢ao social de saber,
cultura, inteligéncia, pensamento criativo, de “espacgo de convivéncia das artes, das
ciéncias, das filosofias” (MACEDO, 2000, p. 27) e “moldou-se as ideologias de
Estado” (MENEZES NETO, 1983, p. 17) e de mercado.

Esse “giro” dado pelas universidades acabou por implicar diretamente na
defesa do papel que esta exerce na sociedade, colocando-a ora na posigdo de
instituicao de alto nivel intelectual, sendo inviavel uma formagao em curto prazo para
atender ao mercado de trabalho, ora como instituicdo que precisa “dar respostas” a
sociedade, por meio de pesquisas, profissionais capacitados e atualizagdo do
contexto social. De acordo com Macedo (2000), a universidade vé-se forgcada
constantemente a se reinventar e a assumir a sua verdadeira identidade de
construtora do conhecimento e de transformagéo social.

Nesse contexto, somos levados a pensar a pratica docente universitaria, que
nao pode ser vista descolada dos acontecimentos que ocorrem na sociedade. Este
professor, formado em determinada época, encontra-se em outra conjuntura
formativa, que o forga a rever suas praticas, concepcoes, representacoes e certezas.

Como afirma Ramos (2010), o professor “detentor do saber” passa a ter este
saber questionado e suas certezas abaladas, uma vez que, cada vez mais, 0s
estudantes iniciam sua formacao profissional-académica com conhecimentos ja
consolidados.

Assim, diante do exposto, no presente capitulo, até o momento, sobre o
conceito de pratica docente e o papel que a universidade ocupa na sociedade
historicamente até os dias de hoje, langamo-nos, nas paginas seguintes, a
construcao do debate sobre o papel dessa pratica docente, considerando como
contexto de atuacido a universidade, para, posteriormente, tratarmos dos aspectos

especificos que caracterizam o campo das ciéncias exatas e da natureza.

3.3 A Pratica Docente Universitaria

Para iniciarmos o debate, partimos da concepgdo de Santos (2009) que

compreende a pratica docente como prépria do trabalho humano, uma vez que nao
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pode ser desarticulada da historia, interagdes dos individuos, seus grupos e as
instituicées a que estado vinculados.

A pratica docente universitaria consiste, portanto, num campo complexo e de
variados estereodtipos historicamente construidos, tanto na academia como na
sociedade em geral, devido ao lugar de destaque que esses docentes ocupam
nesses espagos, revelando certo status. Segundo Cunha (2006), o prestigio que o
docente universitario possui € legitimado pelas pesquisas que desenvolve e
conhecimentos que produz. O ensino, por sua vez, trata-se de uma representacao
social, histérica e culturalmente construida, que é perpassada a partir das
experiéncias vivenciadas com outros docentes.

Melo e Cordeiro (2008) debatem sobre a pratica docente nesse campo, ao
tomarem como base os estudos de Anastasiou e Alves (2004) e Zabalza (2004), e
definem a “acdo docente” como elementos que contribuem para a formacéao
intelectual e critica do professor, com o intuito de promover um ensino ético, com
aprendizagens significativas para os estudantes universitarios e sua formagao
profissional, visando, assim, a transformacao das realidades presentes no contexto
educacional e social.

Dessa maneira, a acdo docente trata-se de uma pratica que envolve o campo
social. Contudo, ndo ocorre de maneira aleatoria, mas no contexto historico, cultural,
social, permeado por sentidos e significados préprios da identidade pessoal e
profissional de cada um e que adentra o espaco da sala de aula, de maneira
intencional e sistematica, permeada pelas multiplas relacdes presentes nesses
espacos, articulando também os saberes docentes, de forma dialdgica, reflexiva,
critica e investigativa (MELO; CORDEIRO, 2008).

Entretanto, € importante destacar que estéo inseridos também conhecimentos
técnicos necessarios para orientar o saber-fazer docente. Santos (2009) vem inferir
que a pratica docente ndo esta ancorada apenas no campo da reflexdo, sem os
devidos conhecimentos didatico-pedagogicos para orientar a agdo. Contudo, apoiar
a docéncia apenas na técnica, sem a devida reflexdo sobre os resultados
alcangados, ocasiona no ensino fragmentado, sem saber como lidar com a
dinamicidade em sala de aula.

N&do obstante, Cordeiro (2008) contribui com o debate apresentando

caracteristicas especificas da aula universitaria. Para tanto, transcorre sobre
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expressbes de “praticas aninhadas compartilhadas” e “praticas aninhadas
concorrentes” (p. 200), construidas a partir de uma pesquisa realizada em 2006
sobre a docéncia universitaria no curso de Medicina. A autora infere que, apesar de
distintas, essas “praticas” estdo articuladas dialeticamente (CORDEIRO, 2008).

Na sua compreensdo, as “praticas aninhadas compartilhadas” estéo
presentes nas relagdes continuas e multiplas que ocorrem no contexto da acao
docente na sala de aula e com os estudantes e o processo de ensino aprendizagem,
curriculo, avaliagao.

Por outro lado, apesar de serem construidos “fora” do contexto da sala de
aula, as “praticas aninhadas concorrentes” interferem diretamente no fazer docente,
uma vez que correspondem a aspectos de ordem politica, movimentos sociais,
praticas profissionais, mercado de trabalho (CORDEIRO, 2008).

Nessa concepgao, concordamos com Sales (2012), ao inferir que a pratica
docente no contexto da universidade é desenhada por multiplos fatores que
compdem o fazer em sala de aula. Esses fatores estdo relacionados diretamente
aos saberes proprios do exercicio da profissdo, sejam especificos e didaticos, mas
inserem, no processo de constituicdo da pratica, a historia e experiéncias de vida
dos professores, suas crengas e valores, como também os aspectos sociopoliticos,
econdmicos, culturais, histéricos que interferem na constru¢cao e desenvolvimento do
ensino aprendizagem, da avaliagao, do curriculo.

Anastasiou e Alves (2004), por sua vez, denominam a ag¢ao docente de
‘processo de ensinagem”, processo em que O professor reune um gama de
conhecimentos/saberes proprio do ensino para assim coloca-los em pratica, um
movimento que vai além do simples “dar aulas”, mas compreende esse
procedimento como “fazer aulas”.

Corroborando ainda com Anastasiou e Alves (2004), encontramos Souza
(2009), que sinaliza para a atuacédo consciente de professores e estudantes na
construcdo do conhecimento, rompendo com a ideia em que o docente € o
transmissor do saber, enquanto que o estudante ocupa o lugar de receptor, dando
espaco ao que Freire (2018) ja afirmava do processo de trocas presentes no ensino
aprendizagem realizado por professores e estudantes, que contribui para a

construgcao do conhecimento.
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No contexto da universidade, conhecida como espago complexo e
multifacetado de formacao e reflexdo, o “fazer docente” assume uma importancia
significativa, uma vez que contribui para a formagao profissional, seja esse professor
que se forma enquanto forma o outro, seja o estudante que constréi, no processo de
ensino aprendizagem, conhecimentos que contribuirdo para o exercicio da profisséo.

Segundo Silva (2009), a pratica docente universitaria também acompanha a
prépria transformagdao que as universidades vém sofrendo ao longo dos anos.
Dentro de sua compreensao, nao adianta transformar a universidade, torna-la mais
dindmica, se seus docentes ndo se preocupam em refletir sobre o saber-fazer de
suas praticas (SILVA, 2009).

Nessa perspectiva, afirma que os préprios docentes precisam querer
mudangas em suas praticas. Aspectos que envolvam a constru¢ao dessa atuacéo,
“na reflexdo, na acao, na avaliagado de sua pratica, na escuta das falas dos alunos
que demonstram aprendizado ou ndo” (SILVA, 2009, p. 102).

Com isso, concordamos com Freire (2018), ao inferir que, para uma efetiva
relacao entre teoria e pratica, faz-se necessaria a reflexao critica sobre essa pratica.
Para o autor, o ato de ensinar deixa de ser a mera transmissao de conteudos, para
assumir a responsabilidade de um processo continuo de construcdo do
conhecimento.

Podemos concluir também que a concepcao de pratica docente no contexto
da universidade acompanha (ou precisa acompanhar) a prépria concepgao de
formacédo que a universidade ocupa na sociedade. A constituicdo dessa pratica é
composta com fatores de ordem interna a instituicdo, mais precisamente na sala de
aula, das relagbes construidas entre professores e destes com os estudantes, da
interacao reflexdo-agao, ensino aprendizagem, teoria-pratica profissional.

Percebemos, ainda, que ha aspectos de ordem externa a acao direta do
professor e que também se fazem presentes no cotidiano da docéncia, fugindo do
seu dominio de tempo e espaco. Contudo, esses sujeitos ndo podem passar por sua
atuacao profissional sem considerar ou tracar reflexdes das implicagdes diretas
desses aspectos sobre suas praticas em sala de aula.

Ao fazerem isso, como bem coloca Silva (2009), contribuem para a qualidade

da educacdo, uma vez que os professores — atores e pensadores diretos da
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educacao — estdo na pratica construindo-a e refletindo-a, ndo apenas executando
manuais ou transmitindo conteudo.

Diante de tantas transformag¢des que as universidades e o0 ensino superior,
em geral, sofreram, a autora chama a atencdo para uma reforma que se faz
necessaria e urgente: a reforma da pratica docente, com espagos para que 0sS
sujeitos desses contextos sejam atuantes e cooperem mutuamente e reflexivamente
para a transformacao do ensino aprendizagem (SILVA, 2009).

Ao trazermos para o contexto das representagdes sociais, base teorico-
metodoldgica dessa investigagdo, chamou-nos a atencdo as representagdes do
papel que o professor universitario ocupa na sociedade. Este, por sua vez, sera alvo
de acgdes de formagao inicial e continuada que estruturam e orientam suas praticas.
Na medida em que a sociedade aponta para novas necessidades formativas, exigem
dos docentes novas perspectivas de atuacao e formacao.

Assim, confirma o pressuposto de a formacado docente e a pratica serem
resultados dos interesses sociais, indicando, mais uma vez, a auséncia de
neutralidade do lugar que este ocupa no desenvolvimento social, visto que este
docente também é responsavel por construir sua pratica na formacado de outros
agentes — os estudantes.

Tais representagdes sao regidas pelo viés econémico, mas também politico,
social, dito de maneira mais abrangente, e concordando com Souza (2009),
aspectos de ordem da diversidade cultural do ser humano. Dessa maneira, a
representacdo atenta para o espaco e tempo deste docente na sociedade, pois,
apesar de sua explicita fungdo social, que, segundo Souza (2009), trata-se da
“‘humanizacédo do ser humano”, muitas vezes o professor € levado a reproduzir os
interesses do mercado de trabalho e a transformacao social, tendo em vista os
atores envolvidos também serem agentes sociais.

Na conjuntura, apresentada por Behrens (2011), sobre a mudanca
paradigmatica que a formagao e a pratica docente e pedagdgica vém sofrendo ao
longo dos anos, nos colocamos diante de alguns pontos de reflexdo. O primeiro
deles diz sobre o atual contexto em que este docente se encontra, onde o “Homo
Faber’’, aquele que fabrica, produz, estd no centro dos debates, adentrando ao

A expressao “Homo Faber” é defendida pelo fildsofo Hans Jonas, ao discorrer sobre o papel que o
ser humano, diante das novas tecnologias, assume, sendo direcionado pelo que a
“maquina/algoritmos” o orienta para fazer. Isso o tira da condigdo do “homo sapiens” (aquele que
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universo dos docentes, principalmente na universidade, onde o profissional
considerado “‘competente” € aquele que “da conta” de todas as suas atribuicdes
(ensino-pesquisa-extensao-gestao) com a qualidade merecida, com a finalidade de
galgar bolsas de produtividade e progressdes na carreira.

Assim, compreendemos que o professor se encontra na dimensao do “homo
faber” no momento em que € levado a preencher planilhas, dar conta de produgdes
para pontos no curriculo, lidar com sistemas de ensino aprendizagem, avaliagbes
que orientam suas praticas impostas pelas novas demandas tecnoldgicas,
reduzindo-o a um ser de produgéo.

Dessa maneira, muitos desses docentes sdo levados a recorrerem a
estratégias de ensino ainda engessadas na transmissao de conteudos, uma vez que
esse tipo de metodologia requer pouco, ou quase nenhuma, reflexdo e
transformacdo da pratica. Assim, a ruptura com o antigo paradigma (tradicional,
tecnicista) ainda parece estar longe da realidade de muitos, sendo considerada
como um desafio a ser vencido, concentrando-se em agdes isoladas da pratica
docente (SOUZA, 2009; FREIRE, 2018).

A segunda reflexdo sobre a qual me debrugo esta relacionada ao atual
contexto em que esta pesquisa foi realizada. Nos anos de 2020 e 2021, o mundo
encontrava-se mergulhado em uma realidade pandémica (a COVID-19%), sendo
retomadas as atividades presenciais, gradativamente, nos primeiros meses de 2022,
ainda permeadas pela hibridizagdo do ensino. Essa realidade obrigou diversos
profissionais, principalmente os docentes, a reverem seus lugares de atuacgao.

A sala de aula passou a ser o ambiente virtual distante do contato e das
relagdes interpessoais com os pares e os estudantes. Houve, com isso, uma ruptura
com o l6cus de formacgao e constituicdo da sua pratica, para a qual este docente nao
estava preparado.

Tal aspecto levou esses profissionais a outros espacgos de ressignificagao de
sua atuacdo e, consequentemente, a uma crise dessa identidade, diante de uma
realidade que é nova e desafia este profissional a conhecer e atender outras

demandas inesperadas e desafiadoras.

pensa, o homem intelectual, reflexivo) para o “homo faber” (aquele que é resultado do que é
requerido por um “Sistema Operacional”).
8 Doenca descoberta no final de 2019, na cidade Wuhan—China e disseminada em todo o mundo em
2020, obrigando todos a viverem confinados em suas casas e deixando cerca de 2 milhdes de mortos
em todo o planeta (RODRIGUES, 2020).
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Por fim, o terceiro aspecto reflexivo diz respeito ao proprio contexto da
Universidade, pois, muitos docentes, apesar de se verem como pesquisadores e nao
como professores, acabam por ndao despertarem em seus estudantes, que serao
futuros profissionais, o interesse pela pesquisa, reflexdo, criticidade, criatividade,
transformacdo social, ou seja, a “humanizacdo do ser humano”. Os espacgos
universitarios ainda se encontram em seu modelo engessado, cartesiano-
newtoniano (BEHRENS, 2011), limitando o campo de atuacao dos sujeitos.

A partir das consideragdes até aqui propostas, faz-se necessario conhecer
como a tematica da pratica docente universitaria esta presente nas pesquisas
educacionais nos ultimos anos. Nessa compreensao, realizamos um levantamento

desses estudos que passaremos a conhecer no seguinte topico.
3.3.1 A Presenca da Pratica Docente Universitaria nas Pesquisas Académicas

Com o objetivo de conhecer como as pesquisas vém tratando a tematica da
pratica docente universitaria na atualidade, realizamos um levantamento dos
trabalhos publicados em quatro fontes de divulgagdo. Sao eles: o Banco de Teses e
Dissertagbes defendidas no Programa de Pdés-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal de Pernambuco (PPGEdu/UFPE); Banco de Teses e
Dissertacbes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes); Global ETD Search®, bem como nos eventos especificos Jornada
Internacional sobre a Teoria das Representagdes Sociais (JIRS), nos eventos
relacionados ao ensino da Sociedade Brasileira do Ensino de Matematica (SBEM);
Associagdo Nacional de Pés-Graduagéo e Pesquisa em Educagéo (ANPEd), nos
Grupos de Trabalhos GT04 e GTO08, que correspondem, respectivamente, aos GT’s
Didatica e Formacédo de Professores. Vale salientar que nao estipulamos recorte
temporal, devido a especificidade do objeto. Entretanto, consideramos apenas os
trabalhos disponiveis nas plataformas.

A escolha por essas bases de busca foi definida a partir de critérios quanto a
institucionalizagdo, tematica do objeto, bem como por constituirem eventos que

refletem a qualidade das pesquisas produzidas no pais, consideramos como

® Plataforma de Pesquisa de teses e dissertagdes eletronicas contidas no arquivo NDLTD, organizada
em uma rede mundial.
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descritor: “pratica docente universitaria”. Na medida em que encontravamos os
trabalhos, realizavamos leituras dos titulos, resumos e palavras-chave, a fim de
filtrarmos os estudos que contemplassem as categorias elencadas no contexto da
Pratica Docente Universitaria.

ApOs uma primeira leitura, que nos permitiu uma primeira triagem dos
trabalhos, realizamos outras leituras, o que possibilitou elencar as categorias e a
necessidade de novos encaminhamentos de pesquisa, mas também proporcionou
fazer inferéncias sobre os achados. Vale destacar que nessa primeira triagem
também foi possivel o cruzamento entre pesquisas de mesmos autores, a fim de
evitar repeticao dos resultados.

De posse dos trabalhos, a sistematizagao e analise dos dados nos permitiram
a organizagao em eixos tematicos, de acordo com a técnica de analise de conteudos
de Bardin (2004). Tais categorias dizem respeito a: |) Caracteristicas e estruturas
dos trabalhos, em que reunimos os trabalhos numa leitura te6rico-metodologica; e Il)
Tematicas presentes nos trabalhos. Essa, por sua vez, foi organizada em outras
duas categorias: a) A formacéo inicial e continuada de carater didatico-pedagdégico
como constituintes da pratica docente universitaria; b) As multiplas dimensdes da
pratica docente universitaria que consiste em aspectos didatico-pedagdgicos,
aspectos relacionais entre os pares e os saberes, aspectos epistemoldgicos e sécio-
politicos, critico-humanizadores, fatores externos e as avaliagdes.

Transcorreremos sobre cada uma dessas categorias a partir das leituras
realizadas neste levantamento e posteriormente destacaremos os pontos para os
quais os resultados apontam. Por fim, apresentaremos as definicbes da pesquisa

quanto as questdes norteadoras da investigacao e seus objetivos.

3.3.1.1 Caracteristicas e estruturas dos trabalhos
Diante do levantamento das dissertacdes, teses e artigos selecionados apos
as leituras, foi possivel reunir os seguintes trabalhos dispostos no Quadro 01, a

sequir.
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Quadro 01 — Trabalhos localizados com a Tematica “Pratica Docente Universitaria”

Evento Autor Ano Titulo Tipo
Capes Cecilia Maria 2011 | O Desenvolvimento Da Docéncia Nas Dissertagao /
Macedo Dantas Engenharias: Um Estudo Na UFRN
Universidade Federal De Campina
Grande (UFCG)
Leandro 2015 | Analise Das Influéncias Do SINAES Dissertacao /
Gongalves Na Pratica Docente Universitaria Universidade
Martins ' Catdlica De
Santos
Vera Lucia 2020 | Blended Learning Na Formagéao Tese/
Pontes Dos Continuada De Professores Universidade
Santos Universitarios: Novas Conexdes A Federal De
Profissionalizagéo E A Pratica Alagoas
Docente
Paula Almeida 2020 | Os Desafios Da Pratica Docente Dissertagao /
Pinto Coelho Universitaria No Curso De Centro
Fisioterapia: A Visdo Dos Docentes Universitario
UNA
PPGEDU/UFPE | Monica Lopes 2012 | O Quefazer Da Educagdo Ambiental Tese / UFPE
Folena Araujo Critico-Humanizadora Na Formacgao
Inicial De Professores De Biologia Na
Universidade
Rebeca De 2012 | Saberes-Fazeres Da Pratica Docente Dissertacao /
Oliveira Sales’ Universitaria Considerada Exitosa A UFPE
Partir Do Olhar Do Estudante
Elaine 2018 | Concepgoes de teoria e de pratica de Dissertagao /
Emanuela de professores da licenciatura em Letras- UFPE
Lima Portugués da UFPE: implicacbes para
a pratica docente
SBEM Douglas da 2010 | Investigando Concepgdes Dos Alunos X Encontro
Silva Tinti Ingressante Acerca Da Matematica E Nacional de
(Re)pensando A Pratica Docente Educacao
Matematica
ANPED Vanessa 2019 | Contribuigdes De Agdes De Formacao Artigo / 39°
Therezinha Continua Para A (Trans)Formacgao E Reunido
Bueno Campos A Pratica Docente Na Educacao ANPED
Superior
Ana Lucia de 2021 Cultura Digital E Pratica Docente: 402 Reuniao
Souza Lopes Rupturas E Continuidades No Nacional da
Contexto Do Ensino Superior Pés ANPEd
Covid19
JIRS Anamaria D. S. | 2013 | A Representagao Social De Resumo /
Burko Professores Da Educagao Superior E VI JIRS
A Repercussao Da Formacéao
Pedagégica Em Sua Pratica Docente
Etiane Valentim | 2015 | Representagdes Sociais E Docéncia Resumo /
Da Silva; No Ensino Superior: Sentidos De IX JIRS
Fatima Maria Inovacao Pedagdgica Na Educacgao
Leite Cruz Universitaria
Thomas B. 2017 | Saber Experiencial e Representacao Resumo /
Fejolo; Alcina Social: aproximagdes tedrico- X JIRS

Maria T. Braz
da Silva

metodoldgicas para investigagao das
praticas em Ensino de Fisica

'° Trabalho encontrado na Capes e na Plataforma Global de Teses e Dissertagoes.
" Trabalho encontrado no PPGEdu/UFPE e na Capes.
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E importante destacar que, em nossa primeira triagem do levantamento dos
trabalhos, foram localizadas cerca de 30 publicagbes. Contudo, apds uma leitura
mais aprofundada, fomos percebendo que a pratica docente estava sendo tratada
como sinénimo de pratica pedagogica, o que nos levou a descartar determinadas
pesquisas, por hdo apresentarem essa clareza na definigdo. Outras relacionavam a
docéncia universitaria em seus aspectos gerais (identidade, politicas, avaliagbes
externas, dentre outros), ou ainda a docéncia ligada a caracteristicas muito
especificas de um determinado assunto, em um curso também delimitado, como, por
exemplo, o ensino da termodinamica para estudantes da graduagéo em fisica. Esses
aspectos fugiam do nosso interesse de pesquisa, por isso ndo foram considerados.

Apoiamo-nos na definicdo proposta por Souza (2009) e Sales (2012), em que
afirmam ser a pratica docente como um elemento da pratica pedagogica, sendo
considerada como responsavel pela aprendizagem dos estudantes, pois esta
diretamente ligada ao fazer docente em sala de aula. Essa definicdo tornou-se
fundamental, uma vez que muitos trabalhos ainda apresentam pratica docente e
pratica pedagogica como sindnimas. Vale ressaltar, ainda, que a pratica pedagdgica
compreende uma dimensao macro do universo da docéncia, por fatores politico-
pedagdgicos, curriculares, institucionais, didaticos, sociais, dentre outros (SALES,
2012).

Nosso olhar esta direcionado, por sua vez, para a relagdo docente-discente
no fazer aula, mesmo cientes que fatores externos interferem nesse “quefazer
pedagogico”. Nossa intengdo aqui € tratar dessa relagdo que Freire (2018),
Anastasiou e Alves (2004) compreendem como fundamental para a consolidagao do
processo de ensino aprendizagem.

A partir da leitura desta tabela, observamos que ha uma concentracdo da
tematica sobre a pratica docente universitaria, a partir dos anos de 2010.
Consideramos, a partir dessa leitura, que o olhar para a pratica docente nas
universidades tornou-se foco de preocupacado das pesquisas realizadas apdés uma
maior abertura das universidades, a partir do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagdo e Expansao das Universidades Federais (Reuni), com o Decreto n°
6.096, de 24 de abril de 2007, que entrou em vigor em 2008. A partir desse

programa, nao apenas questdes estruturais e financeiras foram alvo de
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preocupagao, mas o ensino aprendizagem, e, consequentemente, a qualidade da
universidade, ocupando o centro do debate académico.

Dantas (2011) ja sinalizava que, se por um lado o Reuni proporcionou uma
expansdo do numero de oferta de vagas e reestruturacdo das instituicbes
universitarias do pais, possibilitando que mais estudantes tenham acesso ao ensino
superior, por outro lado, coloca em questdo o docente, a pratica deste, o ensino
aprendizagem, a qualidade do trabalho e, consequentemente, da formacédo dos
estudantes. Para tanto, chama a atengado para o desenvolvimento dessa docéncia
em seu contexto de atuacéo.

No que concerne aos aspectos tedrico-metodologicos dos trabalhos,
percebemos que as pesquisas tratam de tematicas voltadas para a Docéncia
Universitaria, Politicas Publicas para o Ensino Superior, Avaliagdo do Ensino
Superior, Pratica Docente Universitaria, Didatica e Saberes docentes no Ensino
Superior, e dois trabalhos tratam especificamente da Teoria das Representacdes
Sociais.

As pesquisas concentram-se na abordagem qualitativa, buscando como
procedimentos metodolégicos Estudo de Caso, Etnometodologia e Plurimetodologia.
Cinco pesquisas néo especificaram o procedimento utilizado. Os instrumentos de
coleta de dados utilizados sdo questionarios, entrevistas, grupos focais,
observacgbes, analise de documentos e circulos de cultura. E, para analise dos
dados, identificamos em algumas pesquisas a analise de conteudo, a analise textual
do discurso e a analise socioldgica do discurso.

Diante desses aspectos gerais dos trabalhos, daremos a conhecer as
categorias elencadas a partir das leituras e analises realizadas das pesquisas: I) A
formacao inicial e continuada de carater didatico-pedagdgico como constituintes da
pratica docente universitaria; Il) As multiplas dimensdes da pratica docente

universitaria.

3.3.1.2 A formacao inicial e continuada de carater didatico-pedagdégico como
constituintes da pratica docente universitaria

A formacao inicial e continuada é o ponto de maior destaque nas pesquisas
encontradas. Os estudos destacam a importancia da formagado dos docentes no

ensino superior, uma vez que contribui para a reflexdo, flexibilizagdo e
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transformacdo da pratica e do trabalho docente, fundamental no processo de
profissionalizacdo, devendo ser de carater continuo (POMPEU; SANTOS, 2017;
CAMPOS, 2019).

No que concerne a essa primeira categoria, encontramos o total de 07
trabalhos, dos quais destacamos a dissertagdo de Dantas (2011) da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte; Coelho (2020) da Universidade Federal de
Alagoas; Santos (2020) do Centro Universitario UNA; Burko (2013) e Silva e Cruz
(2015), nas respectivas VIII e IX Jornada Internacional sobre Representacdes
Sociais; Campos (2019) e Lopes (2021), com trabalhos publicados nas 39? e 40?2
Reunido da Associagdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
(Anped), respectivamente.

Nessa perspectiva, os trabalhos apontam para dois aspectos considerados
como fundamentais na constituicdo da pratica docente no contexto universitario.
Trata-se da formacéo inicial e continuada de carater didatico-pedagdgico, apesar de
ainda encontrarmos pesquisas em que os resultados, proveniente dos participantes,
afirmam a importancia que os saberes de conteudos especificos exercem sobre a
pratica da docéncia, havendo ainda um negligenciamento quanto ao seu carater
pedagadgico.

A dissertacdo de mestrado de Dantas (2011), que objetivou conhecer a
pratica de ensino de professores engenheiros em cursos de Engenharia, atentou
para dois aspectos da pratica docente universitaria: o primeiro deles diz respeito a
importancia da formagdo pedagodgica para a constituicdo da pratica docente.
Contudo, sua pesquisa péde constatar que ainda sao poucos os investimentos para
essa formacdo. O segundo aspecto trata do carater relacional entre os pares,
associado a aspectos politicos e de dominio de conteudos que formam a base para
o exercicio dessa pratica (DANTAS, 2011).

Coelho (2020), por sua vez, objetivou tracar analises, a partir da fala de
docentes de Fisioterapia, sobre a relacdo entre experiéncia profissional e pratica
docente, a fim de aproximar essas duas dimensdes no processo formativo dos
estudantes e no consequente exercicio da profissdo. Para tanto, observou que a
pratica docente e a experiéncia profissional sdo elementos basilares para a

consolidacdo da docéncia e na constituicdo da praxis, transpondo o carater apenas
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técnico presente na atuagao profissional, pois leva este sujeito a pensar e refletir, de
maneira consciente, todo o processo vivenciado.

Campos (2019), ao inferir que as agdes formativas ampliaram a compreensao
dos professores sobre a docéncia universitaria enquanto profissdo complexa,
singular, conflituosa, contraditoria, aliada aos saberes da experiéncia, produgao
cientifica e conhecimentos didatico-pedagdgicos, chama a atengcdo das agdes de
formacdo continuada para a constituicido da pratica docente nas universidades,
considerando as realidades e particularidades desses.

Concordando com Dantas (2011), Silva e Cruz (2015), que objetivaram
conhecer as representagdes sociais de docéncia no ensino superior no contexto de
praticas inovadoras e procuraram investigar a percepg¢ao do professor formador
sobre seu préprio papel em sala de aula, observaram que € na praxis pedagogica
que a docéncia universitaria constréi elementos sobre o campo de atuacdo, a
inovacdo pedagdgica, dentre elas, a pratica argumentativa, e a melhoria da
educacdo como um todo. A partir do momento em que o docente, no contexto de
sua pratica, traca reflexdes para transforma-la, contribui para avancos no fazer
docente. Nessa perspectiva, defendem estratégias que possibilitam praticas
inovadoras, a fim de que auxiliem na qualidade da pratica docente universitaria e,
consequentemente, na qualidade da formagao dos estudantes.

Corroborando com essas pesquisas, Santos (2020), que investigou as
contribuicdes  didatico-pedagdgicas do blended learning’”> no contexto da
profissionalizacéo e pratica docente universitaria dos cursistas egressos do curso de
Tecnologias Digitais e Metodologias Ativas (TDMA) oferecidos pela Universidade
Federal de Alagoas (UFAL), constatou que a articulagdo entre espagos, tempos e
experiéncias de ensino aprendizagem contribuem para uma profissionalizacao
relacionada as vivéncias e reflexdes da pratica docente, reconfigurando a mesma.

Essa importancia é defendida ao direcionarmos nosso olhar para o contexto
do ensino remoto no periodo da pandemia da Covid-19. O trabalho de Lopes (2021),
intitulado “Cultura Digital e Pratica Docente: rupturas e continuidades no contexto do
Ensino Superior pos Covid19” revelou limites e possibilidades quanto ao processo

de ensino aprendizagem no campo da educacgao superior, considerando a realidade

'2 Aprendizado hibrido (tradugao livre).
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do ensino remoto. Para tanto, faz-se necessario o rompimento com culturas ja
estabelecidas na docéncia superior, como também ampliagdo do dialogo.

Burko (2013), por sua vez, que buscou destacar a formagao do professor de
ensino superior para além do dominio do conteudo, conhecimentos especificos e
curriculares, percebeu que os docentes ainda apresentam resisténcia quanto a
formacgao didatico-pedagdgica, reconhecendo que os conhecimentos especificos,
adquiridos na formacéao inicial, sdo suficientes para dar conta das demandas
presentes no contexto da sala de aula.

Dessa maneira, desconsideram os saberes didatico-pedagogicos que
oferecem subsidios para a atuagdo nesse ambiente de ensino aprendizagem. Tal
afirmacao encontra-se respaldada em Novoa (1995), ao perceber que muitos
docentes constroem os saberes da docéncia com base nas experiéncias enquanto
estudantes e profissionais de suas areas especificas, repetindo tal e qual
aprenderam ou ao exercerem suas profissoes.

Inferimos, com isso, que ainda ha uma barreira a ser ultrapassada pelos
professores do ensino superior no que concerne aos conhecimentos didatico-
pedagogicos, percebidos no momento em que n&o atribuem real relevancia para os
mesmos. Desta maneira, o0s conhecimentos especificos ainda assumem
centralidade no exercicio dessa docéncia, deixando para segundo ou terceiro plano
0s saberes pedagogicos, com agravante da pouca atencao institucional que esses
recebem nas formacgdes stricto sensu ou formagdes continuadas no exercicio da
profisséo.

Nessa perspectiva, concordamos com Dantas (2011), ao afirmar que a pratica
docente no contexto da universidade é construida, em sua maioria, a partir das
experiéncias desenvolvidas em sala de aula, uma vez que a formacao de carater
pedagogico ainda ndo constitui uma preocupagao dos docentes. Assim, os saberes
da experiéncia tornam-se fundamentais para dar suporte a esse docente no ato de
ensinar, auxiliando-o na selecdo de melhores estratégias para o melhor exercicio da
docéncia (TARDIF, 2002).

Para Tardif (2002), ha saberes que fundamentam a docéncia, sendo os
saberes disciplinares, profissionais e curriculares considerados importantes para a
formacgao desse profissional. Ressalta, contudo, que os saberes que proporcionam
maior sentido a pratica docente s&o os saberes da experiéncia, construidos na acao
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profissional, individual e coletiva. Estes, quando associados a outros saberes, sao
capazes de formar o ser e o fazer docente, devido a sua dinamicidade e pluralidade.

Espindola (2014), por sua vez, contribui com o debate, ao inferir que, para
além da dimensao disciplinar, outras cinco dimensdes compdem os saberes proprios
dessa docéncia. S&o eles: dimensdao pedagodgica (associada as estratégias
utilizadas pelos docentes na organizagdo da sala para a realizagado de atividades),
da pessoalidade (ligadas ao comportamento do docente frente ao dar aula mediante
o comportamento dos estudantes e a compreensao dos conteudos), didatica
(relacionadas ao planejamento e execugdo do plano de aula), deontoldgica
(preocupacédo com os bons resultados nos processos avaliativos/seletivos) e do
sistema educativo (conhecimento sobre o programa de ensino da rede em que estes
professores estao vinculados).

Diante disso, compreendemos que os saberes docentes, dado a sua
complexidade e multiplicidade, indicam certa ampliacédo, principalmente diante do
atual contexto social, profissional e formativo em que este profissional se encontra
inserido, requerendo de seus atores uma participacgao ativa, reflexiva, coerente com
0 que é exigido socialmente, sem abrir mdo da qualidade propria deste lugar de
ensino (FRANCO, 2013).

A partir dessa compreensao, os professores universitarios passam a elencar
elementos que compdem o universo da pratica docente universitaria. Esses
elementos consideram as particularidades de suas areas de atuagao, configurando-
as, por vezes, com complexas, multiplas e conflituosas dimensées. Ao direcionarmos
o olhar para o objeto de estudo, observamos que ha ag¢des que sao distintas nos
cursos das ciéncias exatas, o que vem a implicar percepgcdes e compreensdes
especificas dessa pratica docente.

O professor universitario busca, dentro do conjunto de saberes de que dispde,
elementos que serdo responsaveis por sua acao na docéncia. No contexto da
matematica, por configurar um perfil de professores que ndao possuem a formagao
matematica, em sua maioria, esse conjunto de saberes muitas vezes € resgatado
das experiéncias enquanto estudantes, observando seus antigos docentes, no
exercicio da profissao, ou do dia a dia.

Desta maneira, daremos a conhecer como os trabalhos encontrados

apresentam tais elementos.
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3.3.1.3 As multiplas dimensdes que caracterizam a pratica docente universitaria.

Freire (2018), em seu livro “Pedagogia da Autonomia”, vem chamar a atengao
para os diversos aspectos que compdem a pratica docente, dentre os quais
destacamos a pesquisa, o saber do aluno, a rigorosidade, criticidade, ética e
estética, dentre outros. Esses saberes também se fazem presentes no contexto da
docéncia universitaria, contudo, ainda explorados de maneira isolada, pontual ou
sem a devida atencgao e reflexao.

Nesse contexto, localizamos no presente levantamento um total de 04
trabalhos que apontam a multidimensionalidade da pratica docente na Universidade.
Chamamos a atengao, portanto, para a dissertacao de Sales e a tese de Araujo,
ambas defendidas em 2012, no Programa de Pds-Graduagdao em Educacido da
Universidade Federal de Pernambuco; a dissertagcdo de Martins (2015), pela Pds-
Graduacgao em Educagéo da Universidade Catélica de Santos; e o trabalho de Fejolo
e Silva (2017), publicado na X Jornada sobre a Teoria das Representagdes Sociais.

De maneira geral, os trabalhos pontuam caracteristicas diversas proprias da
pratica docente, advindas de aspectos internos e externos da docéncia. Sales
(2012), objetivando compreender dos estudantes os saberes da pratica docente
universitaria consideradas exitosas, constatou que sdo compostos a partir da
dimensao didatico-pedagogica, epistemologica e sociopolitica adquiridas nas
experiéncias enquanto estudantes, pratica profissional e pratica docente.

Ainda segundo Sales (2012), os saberes da experiéncia profissional, das
construgdes obtidas enquanto estudantes e da pratica docente formam o professor
universitario e, na dinamicidade das relagdes sociais, politicas, historicas,
econdmicas, tecnologicas, etc., contribuem no processo de ensino aprendizagem
dos estudantes. Contudo, chama a atencdo para o contexto universitario, onde as
praticas docentes ainda estdo pautadas no tradicionalismo e na reproducdo de
conceitos.

Fejolo e Silva (2017), que investigaram as Representagdes Sociais de pratica
de ensino dos professores de Fisica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), destacaram o aspecto relacional presente na
pratica docente universitaria, uma vez que esta se constitui a partir de construgcdes

coletivas e outros saberes partilhados. Puderam observar, ainda, que, para além da
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dimenséo epistemologica, apresentada por Sales (2012), ha a dimenséo pessoal,
composta por crengas, valores e desejos de ordem subjetiva, mas que exercem
influéncia nos saberes desses profissionais, pois auxiliam nos vinculos criados pelos
mesmos.

A pratica docente vai além das relagbes construidas ou estabelecidas com os
fatores externos e de ordem macro, mas compreende também aspectos grupais, as
crengas e valores pertencentes a um grupo, ao seu grupo especifico. Essas relagdes
passam a incidir com muito mais for¢a sobre as relagdes, decisdes e praticas dentro
da sala de aula.

Corroborando com Sales (2012) e Fejolo e Silva (2017), Araujo (2012) atentou
para uma perspectiva critico-humanizadora do quefazer dos professores
universitarios. Concluiu que a pratica docente é construida nas relagdes professor-
aluno, teoria-pratica, sujeito-mundo, educagdo-sociedade, ensino-pesquisa-
interdisciplinaridade, sendo consideradas como fundamentais para a promogao de
uma formacao reflexiva, ética, respeitosa e coerente, uma vez que orientam a visao
que constroem do mundo em que estdo inseridos, influenciando, assim, nas
relagdes e praticas construidas no contexto da sala de aula universitaria.

Martins (2015), por sua vez, ao analisar as influéncias que o Sistema Nacional
de Avaliagdo da Educacédo Superior (SINAES) exerce na construgcdo da pratica
docente universitaria, chamou a atencéo para os fatores externos - em seu caso, as
avaliagdes externas -, uma vez que essas influenciam em conteudos programaticos
dos cursos superiores, nas questdes propostas pelos docentes e nas avaliagdes em
sala de aula. Dessa maneira, acaba por influenciar diretamente no quefazer do
docente universitario, que vé sua pratica “engessada”. Considera, portanto, que tais
avaliagbes - o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), por
exemplo - exercem também impactos na pratica docente, uma vez que o0s
profissionais sao pressionados a produzirem e mostrarem resultados para além das
demandas decorrentes do cotidiano da sala de aula.

A partir dessas leituras, percebemos que as dimensdes que caracterizam a
pratica docente universitaria dizem respeito ao carater relacional que essa pratica
estabelece, ora com fatores dentro de seus grupos, ora com aspectos de ordem
social, histérica, econdmica, politica, dentre outras. Estes passam a influenciar o

quefazer docente, uma vez que o profissional ndo pode constituir suas praticas
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desconectadas do mundo. Aqueles, compreendidos como valores, crengas, cultura e
especificidades de um grupo, geralmente estdo ligados a formacao profissional
especifica de cada grupo.

Ainda entre as dimensdes que caracterizam a pratica docente universitaria,
percebemos que o carater relacional também se da nas dicotomias professor-
estudante, teoria-pratica, ensino-pesquisa, em relagdo de alternancia e/ou
complementariedade com os fatores anteriormente elencados. Por fim, ha uma
relacdo intrinseca com fatores institucionais que, por vezes, ditam os limites da
pratica docente, bem como a qualidade do ensino aprendizagem e da formagao dos
estudantes, pois, se de um lado é exigido desse profissional flexibilizagao e reflexao
sobre sua pratica, a fim de proporcionar qualidade a formagao dos estudantes, por
outro lado, as avaliagdes e exigéncias de produgao dos docentes se contrapéem ao
que é exigido.

Nesse contexto, passamos a sinalizar para a pratica docente na Universidade,
considerando a proposta aqui enfatizada: os cursos de Matematica que pertencem
as Ciéncias Exatas e da Natureza (CEN’s). Segundo Lafarge (2010) e Espindola
(2014), os professores concebem a pratica docente nessas areas ligadas ao “rigor” e
ao “preparo” no “dar aulas”, relacionadas a dimensao disciplinar. Sendo
consideradas como disciplinas dificeis de ensinar e aprender, devido ao fato de que
muitos dos estudantes, ao adentrarem no ensino superior, nao possuem
conhecimentos consolidados préprios do campo ou tém lacunas quanto ao raciocinio
l6gico, o que dificulta o processo de compreensao dos conteudos.

Ainda de acordo com Lafarge (2010) e Arrieu-Mutel (2016), os professores
fundamentam os conhecimentos dessas disciplinas com base no curriculo e nas
experiéncias profissionais, dando pouca énfase aos saberes trazidos pelos
estudantes nas avaliagdes da aprendizagem e nas trocas em sala de aula. Tal fato
repercute no proprio processo de ensino aprendizagem dos conhecimentos ali
presentes, pois tais profissionais possuem dificuldades em ressignificar o
conhecimento curricular, dos livros didaticos e da profissdo, em saberes construidos
na coletividade com os estudantes.

Percebemos, com isso, que essas acgdes indicam representacdes que
acabam por exercer influéncias diretas nas praticas docentes, uma vez que sao elas

que orientam todo o processo de ensino aprendizagem. O professor, nesse
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contexto, € percebido como aquele que explica, passa exercicio e esclarece
duvidas, exigindo o dominio de conteudo. Tais praticas refletem os saberes
pautados no tradicionalismo, e qualquer tentativa de mudanca de estratégias
didaticas, por meio de pesquisas, experimentos, sao vistas pelos estudantes como
aula nédo realizada (BECKER, 2012; SILVA, 2015).

Diante do exposto até o presente e, apesar das muitas reflexdes sobre a
pratica docente, percebemos, no decorrer do levantamento, que poucos s&o os
trabalhos que se dedicam a debater sobre essa tematica no contexto universitario,
confirmando com a inferéncia de Cunha (2006; 2009), ao afirmar que esse campo da
docéncia na Universidade ainda se constitui como um “enigma” pouco explorado.
Dessa maneira, explica a dificuldade em adentrar e investigar, devido as “barreiras”
estruturais e simbdlicas que acabam por “blindar”’ esse docente e sua pratica.

Ao se tratar do campo das ciéncias exatas e da natureza, percebemos que
esse fator “enigmatico” € acentuado devido as poucas pesquisas desenvolvidas a
partir do referido objeto. Assim, torna-se relevante e urgente a realizacdo de
pesquisas no campo em questdo, a fim de explorar as concepgdes e praticas que
norteiam esses espacos e sinalizar para a compreensdo e transformacido das
dindmicas formativas e profissionais.

Nao bastasse, ha ainda certa “confusdo” quanto ao termo pratica docente e
pratica pedagogica, influenciando no quantitativo dos trabalhos levantados. Vale
salientar que concordamos com Anastasiou (2004), Souza (2009), Freire (2018),
dentre outros, que indicam a pratica docente e, no nosso caso, no contexto
universitario, como um elemento da pratica pedagodgica. A pratica docente esta
relacionada ao fazer docente atribuido a escuta, a pesquisa, a reflexdo, as relagoes
que o docente constroi no contexto de sala de aula. A pratica pedagogica, por sua
vez, envolve uma gama de outros contextos legais, politico-pedagdgicos, sociais,
curriculares e da pratica docente (ZABALA, 2004).

Tais apontamentos sdo importantes, pois, ao realizarmos a leitura dos
trabalhos, e ao constatarmos essa “confusdo” conceitual, percebemos que, apesar
de serem tratados como sinénimos, foi necessaria uma leitura mais atenta, visto
que, no decorrer das discussbes, os textos se encaminhavam para pontos

especificos da pratica pedagogica.
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No que concerne a tematica central, inferimos sobre a multidimensionalidade
e complexidade na constituigdo da pratica docente universitaria. Dessa forma, ha
uma real necessidade de formacgéao especifica para esses docentes, a fim de que, na
busca por atenderem as demandas em sala de aula e da formacgéao profissional dos
estudantes, ndo percam o carater préprio do ensino e a produgdo critica de
conhecimentos. Contudo, como ha a presenca de lacunas nessa formagio para o
exercicio da docéncia, a formagdo continuada de carater pedagogico torna-se
importante, pois trara conhecimentos para esse exercicio docente.

Apesar de os professores nao perceberem suas praticas como
influenciadoras e influenciadas nas e pelas aprendizagens dos estudantes,
reconhecem que essas aprendizagens sao fundamentais para uma formagao
profissional e social de qualidade.

Diante do debate até aqui proposto, podemos inferir que a pratica docente
universitaria ndo se encontra dissociada dos fatores internos e externos das
instituicées. Pelo contrario. Para que se faca coerente, € necessario articular ambas
as dimensdes, micro e macro, dessa docéncia. Ela acompanha os desafios sociais,
estruturais, organizacionais, politicos e didatico-pedagogicos que adentram o
contexto da sala de aula e influenciam, transformam a acdo de ensino
aprendizagem. Com isso, busca defender que o docente atento as diversas
mudancas histéricas também contribuira para uma melhor percepgao de sua pratica.

No entanto, nos colocamos diante das seguintes questdes: sera que esta
percepcdo de mudanca € presente em todas as areas académicas? Mais
precisamente, e diante de nosso objeto de estudo: Como a pratica docente
universitaria é percebida no campo das ciéncias exatas e da natureza, visto que ha
pesquisas que apontam para a presenca de uma “area dura” ao se referirem a
pratica docente dos mesmos? E o que tentaremos “desenhar” no Ultimo ponto desse

capitulo.

3.4 O Campo das Ciéncias Exatas e da Natureza e a Pratica Docente

Universitaria

Considerando o debate até o presente, podemos afirmar que a pratica
docente universitaria € permeada por representagdes sociais ligadas: ao proprio
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perfil que a universidade construiu ao longo dos anos — pautado na rigorosidade
cientifico-académica, estendendo-se ao desenvolvimento da pesquisa e ao ensino;
ao perfil do “estudante ideal” — para o qual a instituicdo universitaria foi pensada,
frente a atual realidade quanto as dificuldades de aprendizagens que estes
apresentam; e ao conhecimento como algo pré-determinado ou inato ao sujeito,
representacdes muito presentes no campo das ciéncias exatas e da natureza
(disciplinas de matematica, fisica, quimica e afins).

Segundo Machado (2013), o ensino no campo das ciéncias exatas é
composto por representacdes “erroneamente atribuidas” que dificultam o interesse
pelo ensino aprendizagem e acabam por acentuar os estigmas e preconceitos
presentes nesse campo. Essas representacdes sao difundidas, em sua maioria, por
leigos e especialistas, que veem nas ciéncias exatas um status de conhecimento
exclusivo ou destinado para poucos.

Ainda de acordo com este autor, a maneira como a matematica ocupou o
lugar nas reflexdes de grandes filosofos, tais como Platao, Aristoteles, Leibniz, Kant,
dentre outros, indica e justifica o lugar que esta disciplina assume ao longo da
historia.

Para Machado (2013), o saber matematico perpassa aspectos que
compreendem ora um saber especulativo, ora sensitivo, ora empirico, ora racional,
ora ligado a Psicologia Genética de Piaget. Essas indefinicbes quanto ao
conhecimento matematico contribuem na elaboragdo de representagcdes de ensino
aprendizagem, bem como os profissionais dessa area, refletindo, assim, na
constituicdo da pratica docente.

Segundo Aranha (1993), o saber matematico sempre ocupou o lugar de um
saber privilegiado, uma vez que era utillizado pelos grandes fildsofos e
pesquisadores da histéria da humanidade como método de rigorosidade e
objetividade para encontrar a “verdade”, a “esséncia” das questdes humanitarias,
sociais e de pesquisa. Em Platao, século Il a.C., a matematica ocupava o lugar no
campo das “realidades nao sensiveis”, sendo assim considerada a unica capaz de
separar dicotomicamente sentimento e raz&do, subjetividade e objetividade, opinidao e
saber cientifico.

A partir do século XVII d.C., ha uma busca por qualificar o conhecimento

matematico como um conhecimento ideal e universal, tendo em vista ser um saber
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completo pautado pela inteligéncia, ordem e razdo (ARANHA, 1993). Essa busca
desencadeou esforgos, por parte de filosofos e estudiosos matematicos, como
Fermat, Descartes, Newton, Leibniz, Pascal e Bernoulli, na busca por desenvolver
estudos no campo da geometria e do calculo (ARANHA, 1993). Esses estudos
reverberaram também nas préprias maneiras de fazer pesquisa, questionar e
encontrar respostas para as duvidas da sociedade. Como exemplo, temos, até hoje,
0 “método cartesiano” de pesquisa.

Em Bacon, ainda no século XVII, a matematica ocupa o lugar de “ciéncia da
razao”. Comte, século XIX, por sua vez, a partir da “complexidade das ciéncias”,
apresentava a matematica como lugar de uma ciéncia abstrata. Entretanto, ela vem
servir de base para a compreensdao de outras ciéncias, consideradas como
concretas (fisica, quimica, biologia, engenharias, sociologia), assumindo, no século
XIX e XX, com Wundt, o lugar de “ciéncia formal” (ARANHA, 1993).

Apesar de nao ser nossa intencdo fazer um percurso histérico e filosofico
sobre o saber e o lugar que a matematica ocupa na sociedade e no ensino
aprendizagem, os pontos aqui apresentados nos auxiliam na compreensdo da
rigorosidade que uma disciplina ocupa nos ambientes formativos. Essa rigorosidade
se faz presente no préprio desenvolvimento da disciplina, ao longo da histéria, e em
como adentra o espaco do ensino, a partir dos discursos e praticas docentes,
perpassando as aprendizagens dos estudantes.

Nessa perspectiva, faz emergir um perfil de sujeitos pertencentes a um grupo
— 0 campo das ciéncias exatas e da natureza —, composto por professores,
estudantes, pesquisadores e outros profissionais da matematica, fisica, estatistica,
engenharias, tecnologias, dentre outros. Esse grupo possui caracteristicas
especificas marcadas pela predominancia da razao e da objetividade, como também
pela rigorosidade da pratica.

O docente priorizara o rigor e a objetividade na formacgédo dos estudantes,
que, por sua vez, também langardo mao dessa rigorosidade para apreender os
conteudos e concluir sua formacao, visto que “nao se pode formar um engenheiro de
edificacbes de qualquer jeito, pois, se ele nao tiver dominio sobre um determinado
assunto, o prédio podera cair” (DOCENTE/CCEN apud SILVA, 2016).
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Esses saberes possuem prestigio social e no mercado de trabalho, refletindo
na responsabilidade que esse professor universitario possui na formagao dos
estudantes (futuros profissionais da engenharia, estatisticas, bacharéis e docentes).

Chamamos a atencédo, entretanto, para quando essa rigorosidade ultrapassa
o campo do saber em si, para uma pratica docente puramente pautada no
tradicionalismo, no engessamento das agdes, repercutindo no tempo e na qualidade
formativa dos estudantes, configurando-se um desafio a conclusao de um curso.

Tal reflexao se faz pertinente no momento em que direcionamos nosso olhar
para os indices de evaséao e retencédo identificados em pesquisas académicas (RIOS
et al., 2000; ROCHA et al., 2013; SILVA, 2016) e relatérios da Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE, 2016; 2017), ja retratados na introdugao deste trabalho.

Esses dados apontam para a concentragao de elevados indices de evasao e
retencao entre os estudantes dos cursos de ciéncias exatas e da natureza, sendo
considerado como “o centro com o menor percentual de estudantes concluintes” e
“‘maiores taxas de evasao” (UFPE, 2017).

Diante disso, nos questionamos sobre em que consiste a pratica docente dos
professores universitarios desse campo, quais os elementos que compdem essa
pratica para além da rigorosidade do conhecimento?

Nessa perspectiva, Becker (2012), que discorre sobre uma epistemologia do
professor de matematica e das representagdes de ensino aprendizagem que
circulam nesse contexto, vem afirmar que as concepgdes que giram em torno do
saber e ensino matematico resultam de construgdes historicas que permanecem até
hoje. Situam a matematica como um conhecimento bruto, “absoluto” e de “verdade
eterna”, ndo sendo possivel questionar quem domina esse conhecimento. Por isso,
€ “malvista” por aqueles que ndo conseguem aprender, por nao situar histérica e
socialmente seus conteudos e sua aplicabilidade na pratica (BECKER, 2012;
MACHADO, 2013b).

Ainda segundo Becker (2012), essas representagbes acabam por justificar
discursos ligados apenas ao ato de ensinar, por sua vez, vinculado ao dominio de
conteudos. Cabe, portanto, aos que dispdem dessa ferramenta e ndo conseguem
aprender, a responsabilidade pelo ndo aprendizado, os quais passam a ser
considerados “burros”, ou “geneticamente incapazes”. O professor, nesse contexto,

€ considerado o representante desse conhecimento absoluto, ndo permitindo ser
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questionado ou avaliado, enquanto muitos estudantes continuam a galgar fracassos
nessas disciplinas.

Contudo, Selbach (2010) afirma que crengas ingénuas acabam por fazer
acreditar que, para um bom ensino de matematica, basta apenas que o professor
domine o conteudo, sem uma relagao direta com a pratica em sala de aula. Ainda
segundo a autora, a didatica da matematica vem mostrar o contrario, uma vez que
ha uma necessidade de articulagao intrinseca entre estudantes, professor, conteudo
e meios didaticos, a fim de promover uma aprendizagem significativa.

Nessa compreensdo, concordamos com Laudadio, Mazzitelli e Guirado
(2015), que estudaram sobre a docéncia nas ciéncias naturais e a reflexdo sobre a
pratica, ao afirmarem que os docentes que concentram suas acdes apenas no
dominio de conteudos tendem a desenvolver o processo de ensino com base na
transmissao de conhecimentos, atentando para a auséncia do aspecto reflexivo da
pratica.

Por outro lado, essas autoras destacam também que ha, como “pano de
fundo” para a pratica docente, a propria compreensao que este possui do que vem a
ser a ciéncia e o processo de ensino e de aprendizagem. A maneira como encaram
a ciéncia como algo exato, concluido, puro, repercutird na forma como o ensino é
conduzido. Em contrapartida, quando a ciéncia é percebida como um saber
dindmico e em construgcédo, o processo de ensino aprendizagem também tende a
seguir a mesma légica (LAUDADIO; MAZZITELLI; GUIRADO, 2015).

Assim, chamam a atencdo para a necessidade de uma formacdo que
possibilite a articulacdo entre a teoria e a pratica dentro da dinamicidade das
relagdes e do conhecimento, destacando a importédncia de momentos de reflexdes
colaborativa entre os pares, para a construcdo de uma pratica e de aprendizagens
significativas (LAUDADIO; MAZZITELLI; GUIRADO, 2015).

Nessa perspectiva, voltamos nosso olhar para a pratica docente universitaria
nas ciéncias exatas e da natureza, focando os cursos de Matematica, uma vez que
se encontra na base de duas representagdes distintas, mas que se coadunam
continuamente. A primeira representacido esta relacionada a pratica docente
universitaria, que, como dito anteriormente, trata-se de um campo multiplo e

complexo, permeado por discursos académicos, sociais, culturais e historicos.
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E, como segundo elemento de representagdes, no interior dessa pratica esta
o0 campo das ciéncias exatas e da natureza, que, de igual modo, constitui-se numa
arena de disputas de significagdes, valores, estigmas, discursos e agdes presentes
na sociedade, dentro e fora da universidade.

Pelo exposto, reafirmamos a defesa da pratica docente universitaria nas
ciéncias exatas e da natureza como um objeto préprio de representagdes sociais.

No préximo capitulo, apresentamos e justificamos a proposta metodoldgica
utilizada neste estudo, a fim de melhor compreendermos as representagdes sociais
de pratica docente universitaria por professores universitarios das ciéncias exatas e
da natureza, mais especificamente nos cursos de bacharelado e licenciatura em

matematica.
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4. METODOLOGIA

Neste capitulo, objetivamos apresentar o percurso teorico-metodolégico da
pesquisa, a partir da escolha do campo até o procedimento de analise dos dados a
ser realizado, a fim de responder nossa principal indagacédo, a saber: “Como
professores dos cursos de Matematica da UFPE partiiham Representagdes Sociais
de Pratica Docente Universitaria?”.

Desse modo, a fim de alcangar os objetivos propostos, na intengdo de
compreender as representacbes sociais de pratica docente universitaria por
professores universitarios das ciéncias exatas e da natureza, mais especificamente
nos cursos de bacharelado e licenciatura em matematica, o presente estudo apoiou-
se na abordagem qualitativa, a qual, de acordo com Minayo (2007), direciona o olhar
do pesquisador para as interagbes e significados que os sujeitos atribuem as
realidades sociais, considerando suas historias, crengas e valores que, por sua vez,
nao podem ser quantificadas.

Ainda de acordo com essa abordagem, Bogdan e Biklen (1994) relacionam
algumas caracteristicas que nos auxiliam a entender e identificar pesquisas
qualitativas. Sao elas: o ambiente natural como fonte de dados, ou seja, ndo ocorre
com manipulagdo de variaveis; a descricdo detalhada dos dados e das analises;
énfase no procedimento de coleta e analise; esta ultima, por sua vez, de maneira
indutiva, destacando os significados atribuidos pelos dados, que s&o diversos, desde
uma historia em profundidade a uma imagem. Contudo, sem abrir mdo da
rigorosidade na pesquisa.

Ndo bastasse, tomou como base tedrico-metodolégica a Teoria das
Representagbes Sociais, em que o olhar da investigagdo se volta para a maneira
como esses sujeitos constroem suas representagdes a respeito de algo, com énfase
nos sentidos e significados, uma vez que os sujeitos possuem um universo simbdélico
ja estruturado em relagéo aos objetos sociais que precisam ser representados para
responder as questdes presentes na propria sociedade e conduzir suas praticas
(ABRIC, 1998; ROUQUETTE, 1998).

As pesquisas em representagdes sociais buscam entender, como afirma
Almeida (2005, p. 124-125), “[...] quais s&0 0Os processos Ou mecanismos

psicoldgicos e sociais que possibilitam a construgcéo ou a génese deste conteudo”.
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No entanto, é importante destacar que, na era da informacdo, as relagdes
entre pesquisador e participantes pesquisados, antes conhecidos como emissor e
receptor, também foram alteradas, ao longo dos anos, sendo construidas, em seu
lugar, uma relagao ativa, critica, reflexiva, de posicionamentos e representagdes que
nao podem ser desconsideradas pelo pesquisador.

Para Spink (2010), o investigador ndo pode simplesmente desconsiderar o
contexto de producao da fala, os debates envolvidos, acordos e discordancias,
isolando a fala do participante em favor do que se deseja encontrar ou responder.

Nessa perspectiva, faz-se necessario destacar o lugar das pesquisas em
representacdes sociais, uma vez que esta preocupada em conhecer 0 universo
simbdlico dos sujeitos participantes, entendendo que esses sao atuantes em seu
contexto de fala.

Sa (1998), ao fazer referéncia a abordagem processual de Jodelet, aponta
para o lugar onde esses participantes da pesquisa estao inseridos, qual o grau de
inferéncia possuem sobre determinado objeto, como estdo articulados na relagao
uns com os outros e com o objeto e quais papéis exercem nessas representagdes.

Para tanto, contextualizamos o campo de pesquisa e posteriormente
situaremos os caminhos e instrumentos da investigagao utilizados para chegarmos
aos resultados. Por fim, apresentaremos os procedimentos tanto de coleta quanto de

analise dos dados.

4.1 Campo da Pesquisa

Definimos como campo da pesquisa a Universidade Federal de Pernambuco,
pois, como ja tratado, as vivéncias nesse local nos permitiram refletir sobre a
docéncia no contexto da universidade. Contudo, o nosso olhar voltou-se, mais
especificamente, para o Centro que concentra os cursos das Ciéncias Exatas e da
Natureza.

O CCEN, como campo definido para a pesquisa, proporciona uma
continuidade aos estudos realizados no curso de mestrado, a fim de compreender
como a docéncia universitaria e a pratica docente sao constituidas nesses espagos
de formacgao. Entendemos, com isso, que a escolha por esse campo de pesquisa se
deve, ainda, ao fato de ele agrupar sujeitos que atendem ao objeto de nosso estudo.
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Ainda de acordo com os Projetos Pedagdgico dos Cursos (PPC’s) analisados,
a Universidade Federal de Pernambuco inicia sua historia em 11 de agosto de 1946,
na qual as faculdades de Direito (fundada em 1827), Medicina (1927) e Filosofia
(1941) se uniram com as escolas de Belas Artes (1932) e de Engenharia (1895) para
criar a Universidade do Recife, por meio do Decreto-Lei n° 9.388, de 20 de junho do
mesmo ano, pela entdo Presidéncia da Republica, tornando-se, assim, um dos
primeiros centros universitarios do Norte e Nordeste do Brasil (PPC-Licenciatura
Quimica/UFPE/CAA, 2013).

E, apds 19 anos, em 1965, essa instituicdo passa a ser integrada ao grupo de
instituicbes federais do novo sistema de educacdo do Pais, tornando-se uma
autarquia vinculada ao Ministério da Educacdo e recebendo o atual nome,
Universidade Federal de Pernambuco (PPC-Licenciatura Quimica/UFPE/CAA,
2013).

Trata-se de uma instituicdo de ensino superior publica federal brasileira,
mantida pelo Governo Federal do Brasil, sediada na cidade do Recife, estado de
Pernambuco, Brasil. Tem seu campus urbano localizado na zona oeste do Recife, a
Cidade Universitaria, denominado Campus Universitario Reitor Joaquim Amazonas,
onde encontra-se a Administracdo Central e o Centro de Ciéncias Exatas e da
Natureza, o qual sedia os cursos de Bacharelado e Licenciaturas em Matematica,
Fisica e Quimica, além do curso de Bacharelado em Estatistica.

Para além do Campus Recife, a Universidade também dispde de dois outros
campi: um localizado no municipio de Vitéria de Santo Antdo, o Centro Académico
de Vitoria (CAV); outro localizado no municipio de Caruaru, o Centro Académico do
Agreste (CAA). Neste ultimo também encontramos cursos de Licenciaturas em
Matematica, Fisica e Quimica, para o qual também debrugcamos nossa atencgao.

Vale ressaltar, ainda, que, em 2015, o QS World University Rankings
classificou a UFPE como a melhor universidade do Norte-Nordeste, a 82 melhor
universidade federal brasileira, bem como a 162 melhor universidade do pais, tendo
ocupado a 467 posicdo entre as instituicbes da América Latina. Portanto,
configurando-se, assim, como referéncia na formacéao critico-reflexiva e profissional
dos sujeitos, para além da referéncia na realizagdo de pesquisas (PPC-Bacharelado
Matematica/UFPE/CCEN, 2016).
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Concernente ao Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN), mais
precisamente a criacdo dos referidos cursos de Bacharelado e Licenciatura, de
acordo com os PPC’s analisados, observamos, de maneira geral, que o Centro de
Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN) foi fundado em 1974, a partir do Instituto de
Fisica e Matematica. Composto inicialmente pelos Departamentos de Estatistica e
Informatica, Departamento de Fisica e o Departamento de Matematica. Em 1982, foi
criado o Departamento de Quimica Fundamental e, em 1999, foi criado o Centro de
Informatica (ClIn), vinculado ao Departamento de Informatica.

O curso de Matematica foi autorizado em 1950, com base no Decreto-lei n°
421, de 11 de maio de 1938, que estabelecia o funcionamento, dentre outros cursos,
deste de matematica, na Faculdade de Filosofia de Pernambuco. Posteriormente,
em 1954, foi vinculado ao Instituto de Fisica e Matematica da UFPE, onde seriam
desenvolvidas atividades extracurriculares de matematica e fisica, possibilitando o
aperfeicoamento e atualizacdo académico-profissional e cientifica de licenciados e
bacharéis, oferecendo oportunidades para ingressarem na pés-graduacado. Em 1974,
é fundado o Departamento de Matematica, concentrando os cursos de Licenciaturas
e Bacharelado, e, em 1997, o curso de Licenciatura assume uma estrutura propria,
deixando de ter caracteristicas de complementacdo do bacharelado (PPC-
Bacharelado Matematica/UFPE/CCEN, 2016).

Observamos, a partir da historicizagdo aqui presente, que os cursos das
Ciéncias Exatas e da Natureza da UFPE apresentam certa consolidagdo no campo
da profissionalizacado, representando, assim, a qualidade, no que diz respeito a
formacdo dos estudantes e na atuagdo dos seus docentes. Tal afirmacido esta
consolidada nos PPC’s analisados, que destacam o prestigio nas avaliagcbes dos
cursos, nos nomes de seus co-fundadores e na presenca dos seus educandos.

Para a Teoria das Representacdes Sociais, 0 espago publico e a histdria, ou
seja, o tempo permite aos atores interagirem, atuarem na construgdo e
transformacao de histérias. Tornam-se, assim, responsaveis, por meio da
comunicagao, pela elaboragao e reelaboracdo de representacdes, uma vez que se
constituem pelo vinculo afetivo, pela importdncia que atribuem aos aspectos e
experiéncias vividas e partilhadas no espago (JOVCHELOVITCH, 2013).

Spink (1995), por sua vez, vem afirmar que a construgdo de representacdes

sociais ocorre no contexto de producdo, pois ndo entender tal contexto também
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dificulta a sua prépria elaboracdo. Para tanto, enfatizamos a importancia de
atentarmos para onde estéo direcionando o lugar de construgédo das representagdes
de pratica docente universitaria nos cursos de matematica da UFPE.

Nao bastasse pesquisar o campus do Recife, foi necessario também
conhecer a realidade do curso de matematica no campus do Agreste, a fim de
contemplar toda a Universidade. Para tanto, no que diz respeito ao Centro
Académico do Agreste (CAA), observamos que se trata do primeiro campus da
UFPE instalado no interior de Pernambuco, a partir do Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI, 2009-2013).

Inaugurado em 2006, tem como principal objetivo contribuir com o
desenvolvimento social, econdmico e cultural do Estado. Viu-se, no municipio de
Caruaru, a importancia dessa Mesorregidao do Agreste Pernambucano no
desenvolvimento de todo o Estado (PPC-Licenciatura Quimica/lUFPE/CAA, 2013).

Assim, destacam-se como principais aspectos: 1) A cadeia de produgédo de
confecgbes, artesanatos e no setor agroindustrial; 2) Conexdes rodoviarias
intermunicipais e interestaduais; 3) Também marcada pelas desigualdades quanto
ao desenvolvimento socioeconémico na regido do Agreste pernambucano, fato que
aponta o referido municipio como referéncia para o desenvolvimento da mesma
(PPC-Licenciatura Quimica/UFPE/CAA, 2013).

A implantacdo do campus da UFPE neste municipio passa a reconhecer o
potencial académico para planejar, propor e desenvolver agdes que contribuam para
a superacao das desigualdades regionais, como também da qualidade de vida.
Considera, também, que a presenca de profissionais qualificados, no presente caso,
proporcione também qualidade na formacao dos educandos da educacéo basica.

Quanto a este ponto, um dos aspectos que influenciam a qualidade
educacional na regido do Agreste diz respeito a falta de profissionais docentes
qualificados para atuarem no processo de ensino aprendizagem das ciéncias exatas
e da natureza, ou seja, professores de Matematica, Fisica e Quimica.

Para além de dificuldades quanto a profissdo docente, outras se mostram
como lacunas estruturantes para a qualidade formativa na educagao basica nas
areas das ciéncias exatas e da natureza, refletindo, assim, na baixa qualidade dessa
formagdo. S&o elas: 1) auséncia de recursos didaticos que auxiliem na pratica

pedagogica, 2) indisciplina e desinteresse dos discentes pelo ensino aprendizado, 3)
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auséncia quanto ao apoio pedagogico, 4) agdes de formagao inicial e continuada de
professores (PPC-Licenciatura Quimica/UFPE/CAA, 2013).

Nessa perspectiva, os cursos das ciéncias exatas e da natureza do CAA
visam atender as demandas quanto a formagdo docente nessas areas do
conhecimento, oferecendo, dessa maneira, um ensino superior gratuito e de
qualidade, considerando o contexto e desenvolvimento da regido do Agreste de
Pernambuco, suas lacunas e avangos que qualificardo tanto profissionais quanto

estudantes.

4.2 Instrumentos de Coleta de Dados

Na Teoria das Representacbes Sociais € permitida uma variedade de
instrumentos que possibilitam uma maior aproximacdo com as representacdes
geradas nos grupos pesquisados (BERTONI; GALINKIN, 2017). A diversidade
desses instrumentos permite acesso a origem, transformagdes ao longo do tempo e
das relagdes, o nucleo dessas representagdes, contextos em que foram geradas. O
acesso a essa diversidade sinaliza o quanto mais proximo e mais fiel estamos
dessas representacgdes.

Nao bastasse, a rigueza nos detalhes da descricdo dos instrumentos, bem
como a forma como foram utilizados, permite ao pesquisador acessar e
compreender a formagao e compartilhamento das representagdes sociais presentes
nos grupos. Nessa perspectiva, adotamos, na presente pesquisa, a Analise
Documental dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Bacharelado e Licenciaturas
em Matematica da UFPE e Entrevistas Semiestruturadas com professores desses
Cursos, dos quais trataremos a seguir.

4.2.1 Analise documental

Para esse estudo, apoiamo-nos na pesquisa documental com a analise dos
Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC’s) dos referidos cursos, a desenvolver ao
longo deste tdpico. Esta anadlise permitiu tracar um perfil dos cursos e também

conhecer que representagcbes estdo presentes em seus objetivos, fungédo social e
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perfil profissional, nos servindo de elementos para a compreensao do lugar em que
0s grupos estao inseridos.

Contudo, foi necessario conhecermos como os documentos, que orientam a
construgcao dos cursos, também passam a orientar a pratica docente. Isto porque o
que esta disposto como objetivos, principios e finalidades dos cursos, a formagao de
professores, conhecimentos, competéncias, atitudes e habilidades, e quanto ao perfil
do profissional egresso sao aspectos norteadores da pratica em sala de aula,
dirigindo e orientando a agao do saber fazer docente.

Quanto a pesquisa documental, apoiamo-nos em Gil (2008), Zanella (2013),
que afirmam que a pesquisa documental possibilita ao pesquisador ndo apenas a
resposta a um problema de pesquisa, mas também contribui para situar melhor o
problema e objeto de pesquisa e, consequentemente, para uma melhor formulagao
de perguntas norteadoras, hipéteses e objetivos de investigagéo.

No que concerne a analise desses documentos, Zanella (2013) chama a
atencdo, em primeiro lugar, para a delimitagdo e compreensao dos objetivos por
parte do pesquisador, a fim de que nao se perca no quantitativo de documentos. E,
em segundo lugar, no processo de analise dos dados, faz-se necessario
compreender e identificar cada documento e seu assunto ou tema, para depois
analisar os dados ali presentes.

Neste sentido, optamos por analisar os cursos de licenciaturas e bacharelado
em matematica da UFPE, por estes apresentarem, dentro dos cursos das CEN’s, o
maior indice de evasdo, como observamos na tabela abaixo. Apesar de o proprio
campo ser formado por cursos que sao referéncias pelas altas taxas de evaséao e

retengao.

Tabela 02 — indices de Evasao dos cursos de Bacharelado e Licenciaturas em Matematica da UFPE

Campus Centro 2015 2016 2017 2018
Recife Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza - CCEN 14,8 15,1 19,2 19,5
Caruaru Centro Académico do Agreste - CAA 9,5 10,9 12,3 11,0
Campus Centro Curso Grau 2015 2016 2017 2018
Recife CCEN Matematica Licenciatura 15,1 10,4 18,5 18,5
Recife CCEN Matematica Bacharelado 26,9 27,9 25,0 44 .4
Caruaru CAA Matematica Licenciatura 7,6 15,0 8,2 10,4

Fonte: Relatério de evaséo anual 2015-2018 (UFPE, 2018).

Ao observarmos os indices de evasdo da UFPE para os cursos e Centros

corpus de analise, percebemos que a maioria dos cursos das ciéncias exatas e da
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natureza apresentam indices elevados. Destacamos, no universo dos Centros da
UFPE, o CCEN, onde esta concentrado o maior indicador, em comparagdo com
outros centros. Dos dois centros que fazem parte da politica de interiorizagao,
composto pelo Campus Agreste (CAA), localizado em Caruaru, e Campus Vitoria
(CAV), localizado em Vitéria de Santo Antdo, o CAA é o que apresenta também o
maior nivel de evaséao.

No que diz respeito aos cursos das ciéncias exatas e da natureza, ambos os
Campus apontam para iguais elevagcées. Chamamos a atencdo para os cursos de
Matematica (Bacharelado e Licenciatura), que indicam uma continua elevagado nos
indices de evaséao.

Como ja exposto na introducdo deste trabalho, em ambito nacional, ao
compararmos, entre os anos de 2017 e 2020, as taxas de matriculas realizadas e o
numero de concluintes por ano, nos cursos de matematica oferecidos em instituicdes
publicas de ensino superior, observamos que a realidade de retencao e evasao nos
referidos cursos esta presente em todos os estados brasileiros, como retrata a

tabela abaixo.

Tabela 03 — Numero de Matriculas e Concluintes dos cursos de Bacharelado e Licenciaturas em
Matematica do Brasil de 2017 a 2020

2017 2018 2019 2020

Cursos Matricul | Conclu | Matriculas | Conclu | Matricul Conclu | Matricul | Conclui

as intes intes as intes as ntes
Matematica 4332 339 2521 260 2474 211 2696 231
Matematica 217 12 1364 132 1660 118 1537 141
Aplicada
Matematica 61121 5846 62408 5858 60645 4911 55633 4819
Formacgao de
Professores

Fonte: Censo da Educagéo Superior, 2020.

Nao se trata, nesse objeto de investigacado, de fazer uma leitura aprofundada
sobre os dados aqui apresentados. Contudo, torna-se fundamental para
entendermos o contexto de construcdo da docéncia nesses espacos, bem como a
relevancia do objeto de investigagao, a pratica docente universitaria nos cursos de
Bacharelado e Licenciaturas em Matematica da UFPE, uma vez que, como afirma
Jovchelovitch (2013), sdo construidas no processo histérico e nas relagdes sociais
que sao firmadas nos espagos por meio da comunicacao.

A partir disso, entendemos que os indices aqui expressos acompanham

pesquisas ja realizadas em outros tempos, tais como, Rios et al. (2000), Corréa et al.
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(2004), Dias et al. (2010) e Rocha et al. (2013), que relacionam os niveis de evaséo
a pratica docente, afirmam que a forma como essa pratica € representada e
construida no imaginario social, grupo académico e sociedade em geral, contribui
diretamente para os referidos indices. Demandam, assim, a necessidade de uma
atencdo para este campo, a fim de pensar acbes para a melhoria desses
indicadores.

Diante disso, a UFPE tem desenvolvido propostas que apontem para a
minimizagao dos resultados apresentados. Para tanto, ressaltamos os programas de
monitoramento das taxas de evasdo e retengao dos cursos, a fim de pensar agdes
para a permanéncia dos estudantes nos cursos, tais como, acompanhamento
pedagdgico, mudangas nas matriculas, mas também acdes para a qualidade do
ensino junto aos docentes, por meio de formagdo de professores e ajustes nos
cursos (RELATORIO DE GESTAO 2019, UFPE, 2019).

Nessa compreensdo, apds o levantamento dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos (PPC’s), realizamos uma leitura dos mesmos, com o objetivo de conhecer os
principais aspectos relacionados a justificativa para a criagdo dos cursos e 0s
objetivos, principios e finalidades, como também aspectos concernentes a formagao
de professores, conhecimentos, competéncias, atitudes e habilidades, para além do
perfil do profissional egresso.

Tais pontos sdo considerados pertinentes ao objeto de pesquisa, uma vez
que orientam a propria estrutura dos cursos. Posteriormente, nossa atengao sera

voltada para as caracteristicas que fundamentam o fazer docente nesses espacos.

4.2.2 Entrevistas semiestruturadas

Com o intuito de aprofundar os elementos emergidos dos documentos
analisados, foram também realizada entrevistas semiestruturadas, que, por sua vez,
visavam proporcionar uma maior interacdo entre entrevistador e entrevistado,
buscando compreender o processo em que os participantes elaboram o seu
entendimento das realidades (ZAGO et al., 2003).

Ainda segundo essa autora, as entrevistas denominadas compreensivas
apresentam como principal caracteristica a flexibilidade, tanto na elaboragcdo de
perguntas, quanto na elaboragdo de respostas. Esse modelo de elaboragdo de
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perguntas, de acordo com Zago et al. (2003), pode sofrer alteragbes, na medida em
que os participantes constroem suas respostas e posicionamentos.

Para tanto, as perguntas versavam sobre pontos que pudessem indicar as
representagbes sociais de docéncia universitaria na matematica, em que
objetivamos conhecer como esses participantes representavam seu lugar e
identidade de pertenca, a fim de também compreendermos como justificam o
universo de suas praticas.

Posteriormente, levantamos questionamentos em torno da formacgao inicial e
continuada desses docentes, visto que estas contribuem para a elaboragdo e
reelaboracédo de representacdes sociais, que transitam entre o universo consensual
e reificado.

Por fim, questionamos sobre as praticas docentes vivenciadas no contexto da
sala de aula, com o intuito de entendermos como esses docentes constroem e
alinham suas ag¢des frente as transformagdes sociais e os discursos em torno da
docéncia universitaria em matematica, elemento observado nas analises dos PPC’s.

Nao bastasse, no contexto de producdo das perguntas orientadoras da
entrevista semiestruturada, adotamos a técnica da “indugdo por metafora”. Essa
técnica consiste, de acordo com Toni (2017) e Castro e Castro (2018), em uma
“figura de linguagem” em que ocorre um processo cognitivo no qual o sujeito faz uso
da criatividade para relacionar, comparativamente, um determinado termo indutor a
outro de natureza distinta.

Dessa maneira, torna-se possivel conhecer as representagdes sociais
compartilhadas na comunicagdo, visto que articulam conceitos, adjetivagdes,
predicagcdes associativas para justificarem e familiarizarem os discursos. No
presente, partem de um lugar em comum, a “docéncia universitaria em matematica
na UFPE”.

Assim, questionamos aos docentes: “Se a pratica docente em matematica
pudesse ser outra coisa (um objeto ou animal), que nao seja a matematica, o que
seria e porqué?”. Com esse questionamento, os entrevistados eram convidados a
representarem a pratica docente deslocando-se do seu contexto de atuacido e
projetando-se de forma comparativa e associativa.

Foi adotado, também, na entrevista, o “método de projecado”. Esse método

consiste em o entrevistado projetar sua fala no lugar do outro. Levantamos como
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propostas: 1) Como a sociedade e outras areas do conhecimento representam a
pratica docente em matematica; e 2) Como os estudantes representam a pratica
docente em matematica. Essas propostas tém como objetivo conhecer o lugar do
“ndo dito”. Para a Teoria das Representagdes Sociais, possibilita uma introdugao ao
acesso da “zona muda”®. Segundo Abric (2005), as pessoas ndo revelam tudo o
que pensam e ha, em alguns casos, uma espécie de incognita entre o que é
comunicado verbalmente e a pratica. Nessa perspectiva, existem métodos de
acesso as conhecidas “zonas mudas”. Quando o entrevistado passa a se colocar no
lugar do outro, justificando o pensamento e discurso do outro, passa a revelar as
representagcdes predominantes nos seus grupos de pertenga, como também suas
proprias representagdes a respeito do objeto.

E importante frisar que pesquisas em representacdes sociais possibilitam o
desenvolvimento de metodologias diversas e criativas, a fim de oferecer caminhos
para acessar tais representacdes, as quais, por meios tradicionais de elaboracao
das perguntas, ndo seria possivel acesso.

Dessa maneira, esse modelo de entrevistas nos proporcionou conhecer as
representagcdes sociais dos docentes, visto que é na comunicagdo que os sujeitos
constroem, compartilham e (re)elaboram representa¢ées sociais (JODELET, 2005;
MOSCOVICI, 2009).

Entretanto, as limitagdes do distanciamento social, diante da pandemia da
COVID-19, como também o periodo em que a coleta dos dados foi realizada e o
distanciamento fisico entre os campi Recife e Agreste, impuseram, a realizagao da
pesquisa, a necessidade de rever alguns procedimentos. O principal deles trata da
realizagao da coleta de dados por meio dos ambientes virtuais na internet.

Para tanto, Flick (2013) sinaliza que pesquisas realizadas em ambientes
virtuais tém sido cada vez mais frequentes na realizagdo da coleta de dados
qualitativos em pesquisas sociais. Deste modo, este procedimento de coleta dos
dados possibilita como vantagens o custo, tempo e espacgo, além do processo de
transcricdo. Entretanto, também apresenta limitagdes, a depender do objeto e

objetivos da pesquisa. Por isso, sinaliza para a importancia da delimitagdo dos

® Para este trabalho foram utilizadas algumas técnicas da abordagem estrutural da Teoria das
Representa¢des Sociais, contudo ndo deixamos de tratar dos processos de construcdo dessas
representacoes.
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mesmos e, assim, pensar na metodologia e instrumentos que melhor se adaptem ao
que se pretende investigar.

Nessa perspectiva, a realizagao das entrevistas ocorreu através de encontros
presenciais, mas também por meio virtual, com a ferramenta do “Google Meet’. Esta
ferramenta consiste em uma videochamada em que cada participante € convidado
individualmente a responder as perguntas apresentadas. E importante destacar que,
por questdes éticas da pesquisa, as entrevistas foram gravadas em audio™, a partir
da autorizagao dos colaboradores, deixando-os ciente de sua utilizacdo apenas para
fins da pesquisa, sendo proibida a divulgagao e utilizacdo de todo e qualquer trecho
de fala ou imagem para outro fim.

O uso desse instrumento de coleta de dados junto aos participantes, como
afirmam Sa (1998) e Almeida (2005), € adequado para investigacbes sobre
representagdes sociais por permitirem que os sujeitos formulem respostas e fagam
inferéncias a respeito do objeto em questao.

Assim, possibilitam ao investigador, além de delimitar o grupo social a ser
pesquisado, perceber como estdo estruturados os elementos de representacdes nas
mentes dos sujeitos, respondendo, assim, a cinco questdes classicas apresentadas
por Jodelet, na abordagem processual: a) “Quem fala?; b) O que fala?; c) De onde
fala?; d) Como fala?; e) Por que fala?” (SA, 1998).

Ao levarmos em consideragdo as perguntas destacadas pelo autor,
entendemos o universo da compreensao das realidades sociais defendidas pelos
atores e 0 pensamento social que, por sua vez, sdo orientadores do comportamento
(ROUQUETTE, 2005).

Trazendo para a realidade do nosso objeto de investigacao, faz-se necessario
conhecermos nao apenas quem é este docente e o que fala, mas, muito mais: faz-se
necessario compreender todo o contexto de produgao do seu discurso, para, so
dessa maneira, conhecermos o processo de elaboracao e reelaboragao do conteudo
das representagdes sociais circulantes em seu grupo de pertencga.

Para os professores universitarios dos cursos de Bacharelado e Licenciatura
em Matematica da UFPE, esse contexto esta diretamente integrado as relagdes
sociais construidas ao longo da formacéo inicial e continuada, mas também esse

contexto considera a atuagéo profissional, os determinantes institucionais, as trocas

" Com excecgao de apenas um docente que autorizou a gravagao audiovisual.
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entre pares e estudantes, os condicionantes sociais. Veremos isso mais
detalhadamente ao longo das analises dos dados.

Passaremos a conhecer, no proximo topico, o procedimento e caminhos
percorridos para a coleta dos dados, tanto para a pesquisa documental quanto para

a realizacao das entrevistas.

4.3 Percursos no Campo

O percurso vivenciado no campo diz respeito ao processo de producao dos
resultados desde sua coleta. Os dados ndo podem ser construidos isolados do seu
contexto de producdo. No caso das representagdes sociais, estao relacionados ao
fator “de onde fala?” e “como fala?”, compreendendo, assim, a conjuntura em que
esses dados sao encontrados e quais resultados produzirdo a partir dai.

Segundo Arruda (2002), o processo de coleta dos dados para a teoria das
representagdes sociais torna-se uma etapa de suma importancia, pois ocorre no
processo de comunicagdo entre o que esta sendo estudado, o pesquisador e o
pesquisado. Nesse sentido, se faz necessaria uma atengao quanto a integridade do
outro e a qualidade das representacoes.

Nessa perspectiva, a coleta dos dados, tanto para os documentos como para
as entrevistas, ocorreu respeitando alguns passos importantes. Nos limitamos, no
primeiro momento, a analise documental. A leitura e sistematizacdo dos PPC’s dos
Cursos de Bacharelado e Licenciatura Matematica do campus de Recife e Caruaru
se deu com o intuito de conhecer como as representacdes estdo construidas nesses
documentos e como passam a orientar discursos e praticas vivenciadas pelos
participantes.

Para tanto, iniciamos nossa busca pelos sites institucionais da UFPE, mais
especificamente nas paginas dos referidos cursos. E importante destacarmos que
alguns PPC’s nao foram encontrados no site, assim, entramos em contato com a
coordenacao dos referidos cursos, a fim de termos acesso aos documentos para a
realizagcao da leitura e analise, elencando os principais aspectos norteadores dos
PPC'’s e articulando-os com os objetivos da pesquisa.

ApOs 0 acesso ao documento, realizamos uma leitura inicial do mesmo com a

finalidade de conhecermos sua estrutura, valores, historia, aspectos legais,



99

formativos e avaliativos. Posteriormente, outras leituras foram realizadas ponto a
ponto, com o objetivo de elencarmos elementos que orientam as praticas formativas
nos referidos cursos de matematica, e revelam em seu teor possiveis fundamentos
presentes e justificados nos discursos dos participantes.

Para o segundo momento da pesquisa, algumas etapas foram seguidas, a fim
de conseguirmos acesso aos docentes. Na primeira delas, realizamos o
levantamento de todos os professores lotados no departamento de Matematica do
CCEN, e no Nucleo de formacao de professores do CAA, apenas daqueles que
ensinam o bacharelado e as licenciaturas em Matematica. Essas informagdes foram
alcancadas nos proéprios PPC’s e site da Instituicao.

No segundo momento, apos tomarmos conhecimento que alguns dos campos
de busca nao disponibilizavam os contatos de alguns dos docentes, principalmente
alguns concentrados no CCEN, recorremos a coordenagéo dos cursos, solicitando
orientagdes de como podemos ter acesso aos professores e solicitando o
encaminhamento dos e-mails aos mesmos, sendo este o caminho mais viavel
apresentado.

Abrimos um paréntese para chamar a atengao para o periodo em que a coleta
dos dados ocorreu. As tentativas de contatos com os professores ocorreram a partir
da segunda quinzena de maio de 2022, periodo marcado ainda pela transicdo do
periodo remoto para o presencial e inicializagdo do periodo de recesso que
comumente ocorre no meio do ano letivo na universidade™. Tais aspectos
cooperaram para nao encontrarmos muitos dos professores presencialmente no
CCEN.

Ainda destacamos que a demanda de entrevistar os professores do CAA
surgiu na reuniao de qualificagdo do projeto, e, devido ao tempo de realizacdo da
pesquisa, e o contexto acima relatado, ndo foi possivel realizar a coleta
presencialmente.

ApOs sucessivas tentativas via e-maill e a pouca adesdo, mais
especificamente dois professores do CAA e um professor do CCEN, recorremos ao
método da “rede de indicag¢des”, ou técnica de “Bola de Neve” (VINUTO, 2014).

Esse método consiste na indicagdo de outros professores que expressam desejo e

'* Devido ao periodo da pandemia do COVID19, o ano letivo de 2020 na UFPE foi suspenso,
havendo posterior adaptagao e reformulagdo do calendario académico da Universidade.
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disponham de abertura para participar da pesquisa. Assim, solicitamos que cada
professor que respondeu ao e-mail e participou da entrevista pudesse indicar outros
dois ou trés docentes, como também fazer a articulagdo para a realizagdo da
pesquisa.

Para fins éticos da pesquisa, os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido constando os objetivos, as etapas realizadas no procedimento de coleta
dos dados, foram enviados no texto dos e-mails, chamando a atencdo para a
participacdo voluntaria com a autorizacdo e aceitacdo no momento em que
retornavam com os e-mails. Tal consentimento era reafirmado momentos antes da
realizacado das entrevistas e autorizagéo para sua gravagao.

Apenas com essa estratégia conseguimos realizar 11 entrevistas. Apesar de
ocorrerem outras indicagdes, alguns professores ndo puderam participar devido as
suas ocupagdes. Nesse contexto, 31 e-mails foram enviados do total de 34 docentes
efetivos do CCEN, e 15 e-mails do total de 17 docentes do quadro efetivo do CAA,
obtivemos respostas de apenas 03 professores, sendo 01 do CCEN e 02 do CAA .
Os demais foram por indicagao.

Entretanto, no decorrer de cada entrevista, e, posteriormente, na transcrigdo e
leituras realizadas, observamos nas analises que as indicagdes, principalmente
realizadas no CCEN, eram feitas dentro dos grupos a que os entrevistados
pertenciam. Perceberemos mais a frente essas inferéncias, contudo, cabe aqui a
seguinte suposicao: a dificuldade em encontrar professores disponiveis a participar
de entrevistas e pesquisas em ciéncias sociais e humanas, o que fazia os docentes
indicarem determinados docentes em detrimento de outros. Consequentemente,
indicavam colegas que partilhavam de ideias semelhantes, mesmo reconhecendo a
existéncia de outros colegas que pensavam e agiam diferente®.

Para Vinuto (2014), essa estratégia, conhecida como “amostragem por bola
de neve”, trata-se de uma técnica aplicada quando o numero de participantes
inicialmente estabelecido n&o € alcancado, recorrendo a um participante “semente”
responsavel pela indicacdo de outros potenciais participantes da pesquisa.
Entretanto, a autora afirma que esta técnica apresenta vantagens e desvantagens

na sua realizagcdo. Como vantagens, pode ser utilizada em grupos de dificil acesso,

'® Reafirmamos que chegamos a essa suposi¢do no decorrer de cada entrevista e transcricdo das
mesmas.
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aumentando a amostragem, por meio da indicagdo, mas também pode ser utilizada
quando trata-se de questdes problematicas para um determinado grupo. Por outro
lado, Vinuto destaca como principal desvantagem as semelhangas nos discursos,
limitando a diversidade de posicionamentos existentes.

Assim, percebemos que a rede de indicagdes criadas pelos participantes
iniciais, sinalizavam para possiveis tentativas de transformagdes nos discursos,
praticas e representagdes sociais em defesa de um processo de ensino
aprendizagem e uma formacgao profissional em matematica mais significativos.
Dessa maneira os resultados apresentados no presente trabalho tém como base a
referida rede de indicacdes feita pelos entrevistados. Com isso, é importante termos
em mente quem sao esses participantes, os quais descreveremos mais adiante.

Para a Teoria das Representacdes Sociais, a atitude desse grupo diz respeito
a um procedimento normal, em se tratando de um processo de comunicacido e
defesa dessas representagdes. Os sujeitos dos grupos partilham discursos de seus
grupos de pertenga, sendo contrarios as contradicbes que “‘ameagcam” a ordem
social desse coletivo (MOSCOVICI, 1978; JODELET, 2005).

Diante do exposto, passaremos a conhecer como ocorreu o procedimento de

analise dos dados coletados.

4.4 Procedimento de analise dos dados

A andlise dos dados é compreendida como a parte central da pesquisa por se
tratar da producdo do conhecimento tendo como base a empiria interpretada e
fundamentada na teoria. No campo das representacdes sociais, de acordo com
Pereira (2005), para conhecé-las se faz necessaria a articulagdo entre a
verbalizagdo do sujeito, o que esta posto no meio social ao qual pertence e suas
repercussdes na pratica. Nessa compreensao, afirma o autor, torna-se uma
atividade complexa a categorizagao dos dados, pois compreende a delimitagdo dos
elementos similares entre si e aqueles que se encontram distintos de outras
categorias.

Assim, no que diz respeito a analise dos dados, tomamos como base a
analise de conteudo a partir da compreensao de Bardin (2004), que a apresenta

como um conjunto de técnicas que possibilita observar os conteudos das
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mensagens presentes nas comunicagbes dos sujeitos e fazer inferéncias a partir
delas.

Para tanto, como bem discorre Bardin (2004), essa analise esta dividida em
trés etapas que detalharemos aqui. A primeira delas é conhecida como “pré-analise”,
fase em que os dados passam por uma organizagao e sistematizagao para auxiliar o
pesquisador na leitura flutuante. Nessa etapa, realizamos a transcricdo das
entrevistas, leituras, organizagdo em quadros dos trechos dos documentos a serem
analisados, organizagao das falas dos participantes, agrupando em tdpicos e ou
perguntas. Trata-se também de um momento fundamental para, quando necessario,
retornar ao participante e/ou documento, a fim de esclarecer duvidas.

A segunda etapa, a “exploracdo do material”, diz respeito ao tratamento dos
dados por parte do investigador, de maneira mais detalhada. E nesse momento em
que o investigador se debruca sobre os dados, aponta inferéncias e possiveis
categorias, e novamente retorna aos dados para que nao fiquem dubiedades ou
lacunas no momento das articulagdes necessarias na interpretagdo dos mesmos.

Por fim, apesar de atravessar todo o processo, temos o “tratamento dos
resultados”. Essa etapa acompanha todas as etapas anteriores, uma vez que
fundamenta as inferéncias feitas a partir das leituras do referencial teérico realizado.
Esse momento também é conhecido pelas articulagdes feitas pelo pesquisador entre
a teoria e a pratica, as conclusdes suscitadas a partir dos dados interpretados e os
conhecimentos construidos nessas relagdes.

Esses dados, contudo, foram interpretados a Iluz da Teoria das
Representagbes Sociais, segundo a qual, como coloca Souza Filho (1995), a analise
dos dados segue passos necessarios e distintos, apesar de articulados, para dar
conta das exigéncias préprias dessa teoria.

Ambos os métodos de andlise consistem em: reunir o material recolhido,
selecionar e agrupar os dados de acordo com um significado comum, depois,
organiza-los em categorias analiticas ou tematicas, que, por sua vez, serao
subdivididas em outras categorias menores que aparelhardo as informagdes para
melhor compreendé-los e interpreta-los.

A organizagcdo deste material possibilitou a compreensido da realidade

representada pelos participantes, necessitando, por vezes, a busca do pesquisador
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por respostas em fontes diversas que auxiliem na interpretacdo dos dados
articulando ao proprio perfil a que esse participante pertence.

Indica para o seu grupo social e, consequentemente, para os elementos
mobilizados a construgao dessas representagdes, no nosso caso, de pratica docente
universitaria nos cursos de Matematica por professores universitarios.

Vale destacar que, assim como infere Sa (1998), pesquisas na Teoria das
Representagbes Sociais ndo podem ser centralizadas apenas nas analises dos
resultados, sem considerar o contexto geral da produgao da pesquisa e dos dados.

Visto que todo o processo se encontra articulado em torno do objeto e na
relagdo que este constréi com os grupos modificando-se e sendo modificado
continuamente. No nosso caso, a pratica docente universitaria nos cursos de
bacharelado e licenciatura em matematica da UFPE, entendida como objeto a ser
representado por docentes que lidam e interagem continuamente formando e
transformando, ressignificando representagoes.

Para a analise dos dados, apds a leitura e sistematizagao, foram realizadas
outras leituras, na tentativa de elencar categorias iniciais de analise, a fim de
vislumbrarmos previamente como o0s cursos representavam a formagao neste
campo, mas também como a pratica docente estava organizada com a finalidade de
alcancgar os objetivos dessa formacgéo.

Entretanto, com o intuito de aprofundar e confirmar essas categorias iniciais,
realizamos sucessivas leituras e realizacdo de esquemas, possibilitando a visdo do
todo, mas também as particularidades das expressdes encontradas.

Dessa maneira, apoiamo-nos em Jodelet (2005), que afirma da necessidade
de compreensao do todo contextualizado em que as representagcbes sociais sao
elaboradas, reelaboradas, compartiihadas e orientadoras das praticas e
comportamentos. Ou seja, ndo basta apenas conhecer “quem fala” e “o que fala”,
mas, isto precisa estar articulado com o “de onde fala”, “por que” e o “como”.

Entretanto, antes de conhecermos as representagdes presentes nos
documentos e falas dos participantes, tracaremos o perfil desses docentes
entrevistados, a fim de atender a primeira proposicdo defendida por Jodelet, “quem
fala”. Mas nao apenas isso. Conhecé-los torna-se fundamental, pois este grupo

também participa do processo de constru¢do dos documentos orientadores dos
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cursos. Desse modo, os PPC’s refletem concepgdes e representacdes presentes

nos cursos e defendidas por seus atores.

4.5 Perfil dos Participantes

Para Jodelet (2005; 2006), conhecer representagdes de um determinado
grupo implica também conhecer “quem fala” e “de onde fala’, a fim de
compreendermos o0 contexto em que essas representacdes sdo construidas. Nesse
sentido, tragar o perfil dos participantes da pesquisa nos auxilia no entendimento dos
outros aspectos considerados pela autora, o “como”, o “porqué” e “o que’
representam.

Ainda de acordo com Arruda (2014), diante da sociedade “caleidoscépica” na
qual estamos inseridos, também se torna necessario e urgente conhecermos a
diversidade de saberes e representagdes que circundam 0s grupos sociais.

Vale a pena destacar que a escolha dos docentes seguiu alguns critérios,
foram eles: ser professor efetivo da UFPE'’; lecionar aulas na graduacdo nos cursos
de bacharelado e/ou licenciatura em Matematica nesta instituicdo; estar atuando na
docéncia da UFPE ha, no minimo, 5 anos; expressar desejo em participar da
pesquisa.

Os critérios estabelecidos sdo necessarios, pois, como ja confirmado por
pesquisas anteriores, ha representa¢cdes que norteiam o “universo simbdlico” nesse
campo de estudos que qualificam o docente como o “detentor do saber” (PENNA
FIRME, 1994; SOUZA, 2003; MELO, 2007). Essas representagdes sdo construidas
historicamente e consolidadas. E importante, porém, registrar que a escolha por
esses sujeitos busca atender ao objeto em questdo: a pratica docente universitaria
nos cursos de Matematica da UFPE.

Destacamos que, por se tratar da abordagem processual de Jodelet, nos
propomos a conhecer o percurso de construgcédo e reconstru¢cao das representacdes
de pratica docente por esses sujeitos ao longo do curso. Ou seja, como essas
representacbes de pratica docente chegam aos cursos de graduagdo em

matematica e como sdo mobilizadas durante o percurso formativo.

' A classe de professor efetivo, de acordo com a Lei n° 12.863/2013, afirma no Art. 8. que “o ingresso
na Carreira de Magistério Superior ocorrera sempre no primeiro nivel de vencimento da Classe A,
mediante aprovagdo em concurso publico de provas e titulos.”
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Quadro 02 - Perfil dos docentes participantes da pesquisa / CAA
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Nessa compreensdo, 0os quadros abaixo apresentam um panorama do perfil

Identif. | Idade | Género | Graduagao Mestrado Doutorado Tempo Tempo
de de
docéncia | docéncia
no (UFPE)
ensino
superior

P1 37 Masc. Licenciatura Ensino das | Doutorado 13 anos 09 anos

em Ciéncias Educacao
Matematica / | Matematicas / | Matematica /
UFRPE / | 2011/ UFRPE 2017/
2008 Anhanguera de
Sao Paulo
P2 42 Fem. Licenciatura Educagao Educacao 11 anos 09 anos
em matematica e | matematica e
Matematica / | tecnoldgica tecnoldgica
UFPE /2004 | epuMATEC /| EDUMATEC /
UFPE / 2011 UFPE /2019
P3 52 Masc. Licenciatura Educagao / | Educagao / | 22 anos 12 anos
em UFPE / 2004 UFPE /2010 UFCG e
Matematica / UFPE
UFRPE/ 2000
P4 57 Fem. Bacharelado Matematica Educacao 24 anos 24 anos
em pura / UFPE / | Matematica /
Matematica / | 1992 Instituto de
UFPE / 1989 educacao da
universidade de
Londres / 1997
P5 53 Masc Licenciatura Matematica Matematica 20 anos 09 anos
em Ciéncias- | Pura / UFPE /| pura / UFPE /
habilitagéo 2001 2011
em
matematica /
Fundagédo do
Ensino
Superior da
Vitéria de
Santo Antao,
FESV /1991
P6 43 Masc. Licenciatura Educagao Educacgao 11 anos 09 anos
plena em | matematica e | Matematica  /
matematica / | tecnoldgica Universidade
UFRPE ! | EDUMATEC / | Bandeirante de

UNIBAN /2017

Fonte: Autora, 2022.

Neste primeiro quadro apresentado estao listados os docentes de matematica

do CAA. De inicio, é importante lembrarmos que o referido Campus concentra

cursos de formacado de professores, dentre eles a Licenciatura em Matematica.

Assim, justifica a presenca de professores que tenham na sua formacgéo inicial e/ou

continuada estudos em Educagcdo Matematica, aspectos que deverdo ser
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considerados ao nos debrugcarmos ao conjunto de falas dos docentes desse
campus.

Segundo Balestri e Cyrino (2010), no Brasil, os cursos de Licenciatura em
Matematica foram criados a partir de 1934. Contudo, apenas em 1980, sao iniciadas,
ainda que introdutoriamente, a disciplina de Historia da Matematica e a sua
articulagdo com a didatica do ensino de matematica. Ganha forgcas no final dos anos
de 1988, com a criacdo da Sociedade Brasileira de Educagdao Matematica,
assumindo importancia nos curriculos em 1998.

Via-se, portanto, nos cursos de formacao de professores, uma transicdo que
passou de uma formagao concentrada nos saberes especificos para um modelo
formativo construido na articulagdo entre saberes especificos e saberes
pedagadgicos, interferindo diretamente na qualidade dessa formagao e exercicio da
docéncia.

Apesar de termos a consciéncia de que, em determinados contextos essas
lacunas permanecem, ha uma importancia da formacao didatico-pedagdgica para a
atuacao desse professor universitario, principalmente no campo das licenciaturas,
responsaveis pela formacao de outros educadores. Quando nado ha essa formacao,
os docentes costumam construir suas praticas tomando como base a atuacdo de
seus professores da graduagao e pos-graduagao.

Nessa perspectiva, chamamos a atencédo para o perigo da concepgao aqui
proposta, pois, como observamos no quadro acima, os anos de conclusdo da
graduagao datam a partir do final da década de 1980 até inicio dos anos 2000.
Aprofundaremos mais esse debate quando tratarmos sobre as formacodes
procuradas pelos professores. Contudo, é necessario inferirmos aqui que os proprios
docentes buscam essa qualificagdo na educacdo matematica, a fim de ir em busca
dessa qualificagao profissional ou por necessidade do contexto de atuacdo, como
ocorreu com a professora P3.

Por fim, gostaria de chamar a atencédo para um terceiro aspecto, observado
no quadro, e que nos ajudara a compreendermos as representagcdes apresentadas
pelos participantes mais a frente. Trata-se do fator tempo de docéncia, tanto na
educacao superior, como na UFPE, sendo a primeira em instituicbes publicas e

privadas, e a segunda, como professor efetivo da referida Universidade.
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E importante esclarecermos que, até a década de 1990, aproximadamente,
nao era exigido ao professor de matematica ter cursos de pods-graduacdo para
ensinar em faculdades, bastava apenas saber matematica e/ou ter um diploma de
graduagdo na area. Entretanto, também falamos de um grupo que adentra a
docéncia na UFPE, em sua maioria, nos ultimos 09 anos.

Isso ja nos indica para uma possivel ressignificacdo das representacgdes
sociais desses docentes, uma vez que o contexto de formagao e atuagédo passou e
passa por transformagdes sociais continuamente, levando seus grupos a também
sofrerem essas alteragdes. Salientamos, ainda, que o Campus do Agreste é recente
e pensado para atender as realidades postas no contexto social, politico, econémico
e educacional, exigindo desse profissional um perfil que atenda a essas demandas.

Tais aspectos aqui apresentados, por sua vez, diferem, em parte, do perfil dos
docentes participantes no Campus de Recife. Observemos o quadro a seguir, a fim
de construirmos algumas consideragdes pertinentes que também refletirdo nas falas

dos mesmos.

Quadro 03 - Perfil dos docentes participantes da pesquisa / CCEN

Identif. | Idade | Género | Graduagdao | Mestrado Doutorado Tempo Tempo de
de docéncia
docéncia | (UFPE)

P7 50 Masc. Bacharelado | Matematica Matematica Pura | 21 20

em fisica /| Pura / UFPE/ |/ University of
UFPE /1991 | 1994 Minnesota
System, UMN,
Estados Unidos /
2001
P8 39 Masc. Bacharelado | Matematica Matematica Pura | 11 10
em Pura / UFPE / |/  Universidade
matematica / | 2006 Estadual de
UFPE / 2003 Campinas,
UNICAMP/ 2010
P9 55 Masc. Bacharelado | Matematica Matematica Pura | 34 34
em Pura / UFPE / | / UFPE /2009
matematica / | 1988
UFPE / 1984
P10 34 Masc. Bacharelado | Matematica Matematica Pura | 12 08
em Pura / UFPE / | / UFPE /2014
matematica 2011
graduacéo,
UFPE / 2009

P11 49 Masc Bacharelado | Matematica Ciéncias da | 18 09

em Pura / UFPE / | Astronomia /
matematica 2004 USP /2012
UFPE / 2002

Fonte: Autora, 2022.
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A partir da leitura do presente quadro, também podemos atentar para alguns
aspectos relevantes que vém a contribuir quanto a construcdo das representagdes
sociais do grupo entrevistado. O primeiro aspecto que destacamos diz respeito a
idade dos participantes em detrimento do tempo na docéncia.

Falamos de participantes docentes que ja dispdéem de vivéncias na area de
atuacdo com menos de 10 anos de experiéncia apenas na docéncia universitaria da
UFPE. Também chamamos a atencdo para as experiéncias de vida dos
entrevistados com idades que passam dos 34 anos até a marca dos 55 anos,
mostrando um grupo relativamente jovem de docentes.

Tais aspectos sdo relevantes, pois nos ajudam a entender que a profissdo
docente ndo é construida apenas considerando fatores de ordem profissional ou
disciplinares, apesar de reconhecermos sua importancia, mas € composta também
pelas experiéncias enquanto estudantes e na observagdo e contato com seus
docentes no decorrer da trajetdria escolar e académica (NOVOA, 1995).

Burko (2013) ainda destaca que, no caso do exercicio da docéncia em areas
de formacéo inicial em que ndo ha em suas propostas curriculares — como ocorrem
nos cursos bacharelados e tecnoldogicos —, saberes proprios da profissdo, os
conhecimentos construidos na pratica da formacédo especifica constituem um dos
pilares mais importantes para a constituicao da agao docente.

Dessa forma, outro fator considerado como relevante na elaboragao de
representacdes sociais € a formacgao inicial e continuada desses docentes. O olhar
para essa informagao nos revela o lugar onde esses sujeitos estdo inseridos e como
as representagdes de pratica docente podem e sao influenciadas a partir desse lugar
de fala.

Os participantes, em sua formacéo inicial e continuada, ndao dispuseram de
conhecimentos préprios do universo docente, configurando, assim, uma lacuna
quanto a aspectos basilares dessa formacao e exercicio. E, apesar de sabermos
que as universidades requerem minimamente cursos de Mestrado como forma de
ingresso, e, de igual modo, tendo conhecimento que esses cursos stricto sensu tém
como principal objetivo a formagao de mestres e doutores, ha pouca énfase nessa
caracteristica de uma formagao pedagdgica para tal atuagdo (AGUIAR; TEIXEIRA,
2019).
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Dessa maneira, acaba por justificar o fato de recorrerem as experiéncias
como alunos para, por meio do exemplo de seus antigos docentes, construirem seu
fazer pedagogico. Entretanto, por ndo terem a nogédo de construgdo desse “trato
pedagogico”, essa referéncia de pratica pode ser influenciada positiva e/ou
negativamente no processo de ensino aprendizagem, uma vez que ndao ha uma
reflexao critica de sua elaboracao e materializagao.

Por fim, mas ndo menos importante, destacamos o género dos entrevistados.
Observamos que, do grupo dos entrevistados, apenas duas autodeclararam-se
como sendo do género feminino. Ambas se encontram lotadas no Campus Agreste,
sinalizando para uma maior abertura desta Unidade, possivelmente justificada por
sua recente criagao e por concentrar os cursos de Licenciaturas.

Uma, formada em Licenciatura em Matematica, com mestrado e doutorado
em Educacdo Matematica. A outra, formada no Bacharelado em Matematica, com
mestrado em Matematica Pura e doutorado em Educacdo Matematica. Reafirma-se,
com isso, a presencga de representagdes sociais em torno da predominancia de
homens no campo das ciéncias exatas.

Como afirma Lima (2013), a formacé&o cientifica, historica e culturalmente,
toma como base os valores masculinos ligados a razao, objetividade e competicao.
Cabendo a mulher o papel social da maternidade, afetividade, emocao.

Nao se trata de ser objeto de atengao da presente pesquisa, contudo, torna-
se pertinente pontuar que esse conjunto de representagdes justificam a pouca
presenca de mulheres nos campos das ciéncias exatas e da natureza, bem como os
desafios que enfrentam para se consolidarem no ambiente profissional. Desafios
estes ligados ao reconhecimento da profissdo, salarios iguais, como também a
conciliacdo com outros papéis atribuidos as mulheres, como a atengdo ao ambiente
familiar como um todo, por exemplo.

Contudo, pesquisas de cunho feministas, sobre género e sexualidade,
mostram uma mudanca gradativa nesse retrato social. Apontando para a presenca
de mais mulheres em espagos formativos socialmente instituidos para os homens,
auxiliando na sua ressignificagdo e transformacéao (LIMA, 2013; SILVA; RIBEIRO,
2014).

Antes de adentrarmos a analise dos documentos, faz-se importante
destacarmos alguns aspectos que chamam a nossa atengao sobre a resisténcia que
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persiste quanto a participacdo desses docentes na pesquisa. Inferimos que, apesar
dos debates em torno do contexto da matematica com relacdo a formacgao dos
professores, a avaliagdo, o curriculo, o processo de ensino aprendizagem, ainda
existem limites nas transformagdes dessa pratica por anos consolidada e que pouco
avanga para uma qualidade no processo formativo.

Isso nos indica que os docentes participantes dessa investigagéo,
demonstram apontar uma mudanga de concepg¢des consolidadas no momento em
que se mostram solicitos e abertos para contribuirem com a pesquisa. Essa
inferéncia pode ser percebida nas falas do grupo, que destoam, em parte, da grande

maioria dos professores desse campo.
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5. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Debateremos, a partir desse ponto, a analise dos Projetos Pedagogicos dos
Cursos de Matematica (bacharelado e licenciatura) da UFPE, campus Recife e
Agreste. Em seguida, procederemos a analise das entrevistas. De acordo com
André (2002), para compreender e interpretar dados educacionais, é necessario
fazer uso de “tratamento multidimensional’. N&do basta analisar a fala de maneira
isolada, mas é preciso envolver todo o contexto em que ela foi e é produzida, pois
passa por transformacdes e esta articulada com outros campos de elaboracédo e
(re)elaboragéo das representagdes.

Nessa compreensdo, adentraremos nas analises dos PPC’s dos referidos
cursos nos Campus Recife e Agreste, a fim de conhecermos a estrutura do projeto
pedagogico, como também que representagdes norteiam a intencionalidade
formativa desse campo, a proposta curricular e avaliativa, dentre outros aspectos.
Lembrando que tais documentos estdo fundamentados nas resolu¢des do Conselho
Nacional de Educacédo, mais precisamente na Camara de Ensino Superior, que
regimenta as diretrizes para a organizagdo e funcionamento do ensino superior no
pais. O quadro abaixo nos da um panorama geral sobre a organizagdo das

categorias e subcategorias resultantes das analises.

Quadro 04 — Categorias e Subcategorias das Analises dos Dados

ANALISE DOS PPC’S

Categorias Subcategorias

1. Justificativa dos Cursos de Matematica da
UFPE

2. Representagdes da formacdo e atuagdo | Formagao/Atuagio consolidada e atualizada
profissional nos Cursos de Matematica

Formacéo ética e critico-reflexiva

3. Representagdes quanto aos saberes | Saberes proprios da Matematica
presentes nos Cursos de Matematica

O papel da pesquisa na construgcdo dos
saberes.

Saberes adquiridos/assimilados X Saberes
construidos/partilhados

ANALISE DAS ENTREVISTAS

Categorias Subcategorias

1.Representagdes sociais que caracterizam a | Enfase no ensino e pesquisa
docéncia universitaria na matematica Enfase no ensino

Indissociabilidade  ensino-pesquisa-extensao-
gestao

2.Representagbes sociais que caracterizam a | Elementos da formagao docente
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pratica docente universitaria na matematica Elementos da atuagéo docente

Elementos das relagdes sociais

3.A pratica  docente na matematica
representada pelas instituicdes sociais

Representacdes que circulam historicamente na
midia e sociedade

Representagdes que circulam entre professores
e estudantes de matematica

Representagdes que circulam na instituicdo de
ensino

4.0 que dizem de si? — Representacbes que | A matematica e a pratica docente
circulam entre os professores entrevistados representadas como elementos de forga e
poténcia
A matematica e a pratica docente
representadas com elementos de curiosidade e
reflexdo

Para a analise das entrevistas elencamos questdes que possibilitaram
vislumbrar representacdes de formagao nos cursos de bacharelado e licenciatura em
matematica da UFPE e a pratica docente circulante nesse grupo; o lugar desses
cursos no desenvolvimento social e profissional; a formacgao e atuagao profissional e

os saberes proéprios dos referidos cursos, como retratado no quadro a seguir.

Quadro 05 — Perguntas das Entrevistas

Objetivos Perguntas
Indicar possiveis | Para vocé o que caracteriza um professor universitario do curso de
diferengas nas | matematica da UFPE? Por qué?
representagoes sociais | -\Vocé julga ter essas caracteristicas? Por qué?
de professores | _vocé procura fazer formagdes continuadas com frequéncia? Se sim,

considerando a variavel
formagao académica

qual tipo de formagao?

-Em que sua formacgéao tanto na area especifica como no exercicio da
docéncia contribuiu/contribui para a constru¢ao de sua pratica docente?
-Na sua opinido, qual o papel que sua pratica exerce na formagao dos
estudantes?

Identificar as praticas
docentes partilhadas
por professores desses
Cursos

-O que vocé entende por pratica docente no curso de matematica?
-Olhando para sua pratica, o que vocé considera basilar para a
construgao e exercicio da pratica docente? Por qué?

-Como vocé acha que os outros profissionais, principalmente de outras
areas do conhecimento, veem vocé e sua pratica? Por qué?

-Se a pratica docente na matematica pudesse ser outra coisa (um
animal, por exemplo) que animal seria? Por qué?

5.1 Descricdao e Analise Documental dos PPC’s dos Cursos de Matematica da
UFPE

Como ja anunciado, o presente tdpico tem por principal objetivo conhecer os
aspectos gerais que estruturam os PPC’s dos Cursos de Licenciaturas e
Bacharelado em Matematica no campus Recife e Agreste. Conheceremos também
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as representagdes sociais construidas do universo da formacédo destes cursos das
CEN que acabam por influenciar a pratica docente universitaria em todos os
aspectos que permeiam e constituem essa pratica. Como também como esses
documentos orientam os discursos entre os grupos pertencentes a este campo.

Nessa compreensao, realizamos a leitura dos PPC’s disponibilizados no site
institucional da UFPE, ou enviados, via e-mail, pelos coordenadores. A partir dessa
leitura em que apresentavam a histéria do curso, justificativa, objetivos, perfil do
egresso, curriculo, perfil dos docentes, avaliagcdo, dentre outros aspectos,
direcionamos o nosso olhar para pontos especificos que para nds sinalizavam como
orientadores de representagdes. Tais como: Justificativa, Competéncias,
conhecimentos, atitudes e habilidades; Objetivos, principios e finalidades; e Perfil do
profissional egresso.

A partir disso e apds a analise dos dados, chegamos as seguintes categorias
e subcategorias. Essas estdo apresentadas da seguinte maneira: 5.1.1. Justificativa
dos Cursos de Matematica da UFPE; 5.1.2. Representacbes da formacao e atuagao
profissional nos Cursos de Matematica; e 5.1.3. Representagcdes quanto aos saberes
proprios dos Cursos de Matematica.

Com relagao ao primeiro tépico 5.1.1 “Justificativa dos Cursos de Matematica
da UFPE”, tratamos, como o préprio nome sinaliza, dos aspectos que levaram a
elaboracao e/ou reelaboracao dos PPC’s, as demandas e transformagdes sociais, as
leis que serviram de base, a contextualizagdo. No topico 5.1.2 “Representacdes da
formacédo e atuagao profissional nos Cursos de Matematica”, buscamos abordar
sobre as especificidades do processo formativo e das representacdes de perfil de
atuacao profissional esperado pela academia. Para tanto, as subcategorias giram
em torno da: |I) Formagao/Atuagédo consolidada e atualizada; Il) Formagao ética e
critico-reflexiva. Por fim, na categoria 5.1.3 “Representa¢des quanto aos saberes
proprios dos Cursos de Matematica”, identificamos como subcategorias
representacdes de saberes: |) Saberes préprios das CEN’s; 1) o papel da pesquisa
na construgdo dos saberes; Ill) Saberes adquiridos/assimilados X saberes
construidos/partilhados.

No que diz respeito aos aspectos estruturais desses PPC’s, observamos que
estdo organizados em aspectos comuns: Histérico do curso; Justificativa; Marco

tedrico; Objetivos; Perfil profissional do egresso; Campo de Atuacdo; Competéncias,
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atitudes e habilidades; Sistematica avaliativa do curso e do ensino aprendizagem;
Organizagéao e Estrutura Curricular; Condigbes de funcionamento do curso; Corpo
docente; Sistema de concretizagdo do Projeto Pedagdgico.

Também foram identificados aspectos distintos nos referidos PPC’s. Nos
documentos do campus Recife, de forma geral, observamos a presenga de um
tépico tratando dos Dados de identificagdo do curso; Ementario e Programas das
disciplinas; Normas para o Trabalho de Conclusdo de Curso; Projeto de Estagio
Curricular Supervisionado; por fim, a Documentagdo comprobatéria. No que diz
respeito ao campus Agreste, foi identificado um capitulo especifico para a
Apresentacdo dos PPC’s; Formas de Acesso e Metodologia utilizada no curso;
Estratégias de avaliagao e acompanhamento do documento.

Nesse sentido notamos que os aspectos estruturantes presentes nos PPC’s
analisados caracterizam pontos centrais que sinalizam para o perfil formativo de
professores e estudantes, que atendam as realidades e transformacdes sociais.
Desta maneira, trata-se de um documento permeado por representagdes sociais
construidas historicamente e partilhadas socialmente entre os atores participantes

do grupo.

5.1.1 Justificativa dos Cursos de Matematica da UFPE

Como ja apresentado, voltaremos nosso olhar para a Justificativa, Objetivos e
Finalidades, Perfil Profissional do Egresso e as Competéncias, Atitudes e
Habilidades, a fim de conhecermos as representagcdes sociais que norteiam o
universo da pratica docente universitaria, uma vez que s&o orientadas pelos
discursos circulantes, dialogos, padrdées, a cultura do grupo (JOVCHELOVITCH,
2013).

Para tanto, a analise considerou a “Justificativa” dos cursos como aspecto
fundante na construcdo dessa proposta curricular. Foram observados os aspectos
que explicam a criagao do curso e sua relevancia na sociedade, as atuais demandas
para a reformulacdo dos PPC’s, as Resolugdes e Pareceres que fundamentam esta
elaboragao diante das realidades e transformacdes sociais de nivel local, nacional e

internacional.
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No que diz respeito aos PPC’s dos cursos de Licenciatura e Bacharelado em
Matematica da UFPE, observamos que, de maneira geral, a justificativa é construida
a partir dos aspectos historicos da presenca desses cursos na sociedade,
destacando a importancia do papel social que os saberes assumem para o
desenvolvimento das civilizagdes, suas histérias, economia, culturas, filosofia,
comunicagdo e avangos tecnolégicos. Para tanto, o PPC Bacharelado de

Matematica destaca:

A Matematica tem uma consideravel importancia no mundo da ciéncia, na
formacgao do trabalho e na sociedade em geral, podemos dizer também que
seu papel é essencial para o desenvolvimento humano (PPC-Bacharelado
Matematica/UFPE/CCEN, 2016, p. 10).

Nessa perspectiva, os trechos acima apontam para a pertinéncia quanto a
criacdo dos cursos de graduacdo em matematica, visto que a histéria e construgao
das sociedades estdo intrinsecamente ligadas a presenca dessa disciplina na
humanidade, apontando, assim, para conhecimentos fundamentais para a
continuidade das civilizacoes.

Para além do préprio aspecto histérico de organizagédo e presenga desses
saberes, os PPC’'s chamam a atengdo para a funcdo da matematica nas
transformacgdes da sociedade e avancgos tecnolégicos, revelando, assim, o “[...] papel
essencial para o] desenvolvimento humano” (PPC-Bacharelado
Matematica/UFPE/CCEN, 2016, p. 10), uma vez que essas ciéncias se encontram
em toda parte desde os primérdios das organizagdes sociais.

Destacamos ainda outro aspecto que caracteriza as justificativas dos PPC’s
analisados. Os saberes dos cursos de matematica ndo se tratam de conhecimentos
isolados em si mesmos, para compreensao apenas de questdes proprias do campo,
mas sao interdependentes. Para ilustrar, temos como exemplo que os saberes
matematicos ndo s6 estdo intimamente articulados com os demais saberes do
campo das CEN'’s, como também compdem a base para a formagao de outras areas
profissionais.

Como podemos observar, os referidos cursos ja sinalizam para
representacdes sociais do lugar de destaque que esse conhecimento assume no
desenvolvimento das sociedades. Esse lugar de prestigio socialmente aceito acaba
por nao ficar isolado nos conteudos em si, mas vem refletir nas praticas docentes e

discente, atribuindo o devido “respeito” aos conteudos e processos de ensino
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aprendizagem, visto que é considerada uma ciéncia em “[...] plena vitalidade [...]
presente nas mais altas esferas do pensamento cientifico assim como nas mais
diversas aplicagbes tecnoldgicas” (PPC-Bacharelado em Matematica/UFPE/CCEN,
2016, p. 09). Como veremos no decorrer das analises, tal compreensao refletira no
rigor atribuido ao ensino, bem como a pratica docente.

Segundo Moscovici (1978; 2009), o processo de elaboragéo e reelaboragao
de representagdes sociais considera as transformagdes sociais que ocorrem no
cotidiano das relagdes. Contudo, encontram-se objetivadas e ancoradas em
vivéncias e trocas anteriores que auxiliam no entendimento do novo.

Diante disso, ao depararmos com aspectos historicos e atuais na formagao do
campo da matematica, percebemos que os atuais fenbmenos e praticas formativas
sdo explicados a partir das fundamentagdes e conhecimentos ja consolidados na
sociedade. Apesar de os documentos reconhecerem a atualidade dos
conhecimentos na pratica formativa, as representacdes presentes nesses contextos
podem estar relacionadas a termos referentes ao tradicionalismo e a esséncia dos
saberes consolidados ao longo da historia.

Contudo, para além dos aspectos historicos de criagao dos cursos, os PPC’s
também consideraram as atuais transformagdes sociais que refletiram em mudancas
e atualizagbes dos mesmos, a fim de se readequarem as novas exigéncias para o
ensino superior requeridas na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB
n°® 9.394/1996), bem como em Resolugdes e Pareceres proprios, que estabelecem
diretrizes para o funcionamento dos referidos cursos, como também em regimentos
internos da UFPE, para orientagdes quanto as organizagdes dos cursos em termos
de carga horaria, atividades complementares e construgao dos PPC'’s.

No geral, os PPC’s do campus Recife trazem uma justificativa mais objetiva
quanto a elaboracdo do documento. Para tanto, atentam para o cumprimento das
Diretrizes e Resolugcdes que orientam o curriculo e a formacao de professores de
Licenciatura plena, mas considerando também a formagao nos cursos em ambas as
modalidades, Bacharelado e/ou Licenciatura, apontando para caracteristicas
distintas dessa formacao.

O PPC do curso no campus do Agreste, para além dos aspectos legais,

apresenta, no teor de sua justificativa, a contextualizagdo histérica, politica,
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econdmica, social e regional, apontando para a necessidade e importancia da
criacdo dos cursos de licenciaturas.

De acordo com o PPC do campus Agreste, a criagdo dos cursos de
licenciaturas acompanha as necessidades proprias dessa regido, que corresponde
ao Agreste do estado de Pernambuco, mais precisamente o municipio de Caruaru,
onde o campus esta localizado. De acordo com o documento, as necessidades
estdo relacionadas ao desenvolvimento econbémico da regido e do ensino
aprendizagem como orientadores da formacao de professores da educacéo basica,
influenciando, assim, na criagdo de cursos que contribuam no projeto de
desenvolvimento do Municipio e de regides circunvizinhas (PPC-Licenciatura

Matematica/UFPE/CAA, 2017). Como observamos nos fragmentos a seguir:

Em consonancia com o projeto de expanséo das universidades publicas no
Brasil, a implementagéo da Matematica-Licenciatura visa a descentralizagédo
do conhecimento produzido nas metropoles e a ampliagdo da oferta de
ensino superior publico gratuito para democratizar o acesso e a
permanéncia dos estudantes da regido na universidade. [...] com a
implementacdo da Matematica-Licenciatura, a UFPE objetiva atender a
demanda da regido agreste e regides vizinhas com relacdo ao déficit de
professores formados nesta area do conhecimento (PPC-Licenciatura
Matematica/lUFPE/CAA, 2017, p. 12,13).

Atrelado a esse aspecto, o documento ainda destaca as lacunas e
deficiéncias quanto a oferta dessa docéncia, que influencia diretamente nas
aprendizagens na escola basica, em todo territério nordestino, onde estédo
concentrados os maiores indices de desigualdade e auséncia de politicas sociais,
econdmicas, como também educacionais. Reafirma, assim, a importancia de uma
formacao de professores de qualidade, a fim de sanar tais lacunas, conforme trecho
a seguir:

No que se refere a demanda de professores em Pernambuco, segundo o
Censo dos Profissionais do Magistério da Educagao Basica realizado pelo
INEP em 2003, observou-se que cerca de 20% dos profissionais que
ensinam Matematica nesse estado ndo possuem graduagado. No dmbito das

escolas rurais, este quadro se amplia significativamente (PPC-Licenciatura
Matematica/UFPE/CAA, 2017, p. 15).

Essa contextualizacdo se deu no processo de interiorizacdo das
universidades publicas, por meio das a¢des desenvolvidas com o Programa Reuni,
possibilitando a abertura de vagas, incentivos na criagéao de cursos de graduacgao,

reestruturacado curricular, infraestrutura, abertura de concursos para docentes e
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técnicos, dentre outros aspectos. E a partir desse programa que passam a
contemplar outras regides brasileiras, dentre as quais o agreste, semiarido e sertdo
do pais, trazendo a qualidade na formacéo dos estudantes.

A presencga das universidades nessas regides aponta para o avang¢o quanto
ao desenvolvimento de pesquisas que visem a qualidade formativa e tecnologica
propria da formacdo que os cursos e campus universitarios se dedicam a fazer.
Fatores fundamentais que também contribuem para o desenvolvimento nos diversos
setores da sociedade.

Como ja informado, para além das realidades e necessidades sociais,
regionais e econbmicas até aqui apresentadas, os PPC’s apontam para aspectos
legais que passam a requerer uma reestruturacdo curricular dos cursos em
bacharelado e licenciatura plena. Esses documentos legitimam, respaldam e

justificam a constru¢do dos PPC’s aqui analisados. S&o eles:

Quadro 06 — Documentos base de construgdao dos PPC’s Bacharelado e Licenciatura em
Matematica da UFPE (Campus Recife e Agreste)'®

Documento Data Descrigao

Lei de Diretrizes e Bases da | 23 de dezembro de | Trata das diretrizes e bases gerais

Educacao Nacional, Lei | 1996 da educagéo nacional.

n°9.394/1996

Parecer CNE/CP 009/2001 | 08 de maio de 2001 Diretrizes curriculares para cursos de

para o Conselho Nacional de formacédo de  professores da

Educacao educacdo basica em licenciatura
plena.

Parecer CNE/CP  28/2001 | 02 de outubro de 2001 Dispde sobre a carga horaria para os

para o Conselho Nacional de cursos de formacgédo de professores

Educacgao da educagido basica em nivel
superior.

Parecer CNE/CES 1302/2001 | 06 de novembro de | Aborda sobre as diretrizes

para o Conselho Nacional de | 2001 curriculares especificas para os

Educagdo e Cémara de cursos de matematica em

Educagao Superior licenciatura e bacharelado.

Resolugao CNE/CP 1/2002 09 de abril de 2002 Institui diretrizes curriculares para
cursos de formagédo de professores
em licenciatura plena.

Resolugao CNE/CP 2/2002 04 de margo de 2002 Estabelece a duragao e carga horaria
para os cursos de formagdo de
professores da educagdo basica em
nivel superior.

Resolugao CNE/CES 3/2003 25 de fevereiro de | Determina diretrizes curriculares para

2003 cursos de matematica, bacharelado e
licenciatura.

'® Os PPC'’s analisados nio apresentaram a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior para os cursos de
licenciatura, como também a Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 2019, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagao Basica.
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Resolucao 12/2008 do | Agosto de 2008 Trata das diretrizes para as reformas
CCEPE, curriculares dos cursos de
licenciatura da Universidade Federal
de Pernambuco.

Fonte: PPC’s de Licenciaturas e Bacharelado dos cursos de Matematica no campus Recife e

Agreste.

No que diz respeito a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, LDB n°
9.394/1996, trata-se de um documento que apresenta diretrizes gerais quanto a
organizagdo e estrutura da educacdo nacional brasileira em todas as etapas e
modalidades da educacgao basica e ensino superior.

Nele, encontramos, no seu Artigo 3°, principios formativos e orientadores que
sinalizam para aspectos curriculares, avaliagdo, ofertas de cursos, gestdo dos
espacos de ensino, formagao de professores e outros profissionais da educacao,
dentre outros aspectos (BRASIL, 1996). Para tanto, reflete exigéncias historicas e
atuais quanto aos aspectos formativos e quanto ao cumprimento da funcéo social da
educacao.

No que concerne ao ensino superior, presente no Capitulo IV desta Lei,
atentamos para temas quanto a qualidade na formacéao cientifica, profissional e
tecnolégica contribuindo para o desenvolvimento cultural e artistico, critico-reflexivo

do pais. Como observamos a seguir:

Art. 43. A educacgao superior tem por finalidade:

| - estimular a criagao cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insergcao em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagéao continua;

lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagédo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicagdes ou de outras formas de comunicacao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizagéo, integrando os conhecimentos
que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geragao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagéo de reciprocidade;

VII - promover a extensao, aberta a participacado da populagdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituicao.
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VIII - atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da educagao
basica, mediante a formagao e a capacitacao de profissionais, a realizacao
de pesquisas pedagodgicas e o desenvolvimento de atividades de extenséao
gue aproximem os dois niveis escolares (BRASIL, 1996, Art. 43).

Os pontos aqui elencados chamam a atencdo para a aproximacdo e
integracdo dos trés pilares que formam a base do ensino universitario, o ensino-
pesquisa-extensdo, articulando este com as demandas econdmicas, sociais,
culturais e formativas para o desenvolvimento do pais. E importante enfatizarmos
também que esses aspectos refletem diretamente na formagao da educagao basica,
principalmente no que diz respeito a formagéo de professores.

Referente a formagédo para as licenciaturas, a LDB entende como curriculo
essencial para a formagao no ensino fundamental e ensino médio, juntamente com a
disciplina de Lingua Portuguesa, os conhecimentos em Matematica e suas
Tecnologias, disponibilizando carga horaria obrigatdria presentes nos diversos
niveis, etapas e modalidades da educacao basica. Destacamos a importancia que o
ensino dessa disciplina ainda ocupa enquanto lugar de prestigio na formacao do
sujeito.

Portanto, entendemos que os saberes em torno da matematica dispdem de
determinado valor social devido a construgao historica que norteia o debate sobre o
lugar dessa matéria na constru¢cdo da “verdade”, no funcionamento de um pais, no
desenvolvimento econémico e na formacdo para o mercado de trabalho. O
conhecimento matematico, para além de afirmar-se como campo filoséfico dos
saberes, com as transformacdes sociais, tornou-se um campo determinante no
processo de construgado das relagdes sociais (ARANHA, 1993).

De inicio, faz-se necessario esclarecer que os Pareceres e Resolugdes que
compdéem o rol de documentos que fundamentam os PPC’s analisados, a saber:
Parecer CNE/CP n° 009/2001 e o Parecer CNE/CP n°® 28/2001, ambos para o
Conselho Nacional de Educacdo; o Parecer CNE/CES n° 1302/2001, para o
Conselho Nacional de Educacdo e Camara de Educacao Superior; a Resolucao
CNE/CP n° 01/2002; a Resolugao CNE/CP n° 02/2002; e a Resolugdao CNE/CES n°
03/2003, também constituem a base para a elaboracdo da Resolugcédo n° 12/2008 do
CCEPE, que trata das diretrizes para as reformas curriculares dos cursos de
licenciatura e bacharelado da Universidade Federal de Pernambuco.
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O Parecer do Conselho Nacional de Educacdo e Camara de Educagao
Superior CNE/CES n° 1302/2001, Parecer CNE/CES 1.304/2001, Resolucao
CNE/CES 9/2002, Resolugao CONAES 8/2008 instituem diretrizes curriculares para
os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Matematica. Para tanto, apontam para
aspectos quanto a construgdo dos projetos pedagogicos, objetivos do curso, perfil,
habilidades e competéncias dos formandos, estrutura curricular, dentre outros
aspectos concernentes a formagdo do profissional que “[...] demanda o
aprofundamento da compreensao dos significados dos conceitos matematicos”
(CNE/CES n° 1302/2001, p. 04).

Na Resolucdo n°® 12/2008 estao presentes aspectos da finalidade e principios
das licenciaturas, sobre o curriculo e estrutura dos cursos, definicdo de carga horaria
destinada as disciplinas de formagao especifica e formacéao didatica, diretrizes para
as Atividades Complementares, de Estagio Supervisionado, Praticas Curriculares,
Trabalho de Conclusédo de Curso, dentre outros elementos presentes na graduagao
em licenciatura plena.

Para além da LDB n°® 9.394/1996, o Parecer CNE/CP n° 009/2001 para o
Conselho Nacional de Educacéo, elaborado em 08 de maio de 2001, como também
Resolugdo CNE/CP n° 01/2002, ordenada em 09 de abril de 2002, instituem
diretrizes curriculares para cursos de formacao de professores da educagao basica
em licenciatura plena, constituindo a base de formagao dos PPC’s analisados.

Esses Pareceres e Resolugbes apresentam em seu teor principios
orientadores do curriculo dentro dos cursos de formacao de professores que atuarao
na educagao basica. Para tanto, sinalizam logo no Art. 1° da Resolugédo, “[...] um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-
se a todas as etapas e modalidades da educagao basica” (Resolugdo CNE/CP n°
01/2002).

No que diz respeito a formagao de professores, os documentos apresentam,
de maneira objetiva, que essa formagao deve articular conhecimentos de ordem
pedagogica com os conhecimentos de carater especifico, ndo desconsiderando a
pratica, a cultura, o meio social, a disciplinaridade e interdisciplinaridade.

Destacados, portanto, como eixos estruturadores dessa formacao, que, por sua vez,
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influenciardo diretamente nos conteudos ensinados, avaliagdes propostas,
desenvolvimento de competéncias e habilidades desses profissionais.

Como podemos observar, as orientagdes prescritas nesses documentos
apresentam aspectos relevantes que estruturam ndo apenas o curso em si, mas
orientam e refletem o tipo de formagdo que desejam dos estudantes, futuros
profissionais, e, consequentemente, reverberam na pratica dos docentes, a fim de
alcangarem o objetivo da formacao.

Nessa perspectiva, compreendemos que a pratica docente presente nos
PPC’s é formada por fatores externos e internos do campo formativo que influenciam
diretamente no cotidiano da atuacao profissional. No que diz respeito aos fatores
internos, estdo abarcadas as trajetdrias de vida, experiéncias, histérias da profissao
que sao responsaveis por construir e formar o ser e o “quefazer” docente.

Os fatores internos, apesar de serem fontes de construgédo e consolidacido de
representacdes sociais, ndo sao os unicos, existindo uma articulacdo com fatores
externos, que, de acordo com Sales (2012) e Espindola (2014), estdo associados de
forma epistemoldégica e sociopolitica, ligados a construcdo e transformacgdes
histéricas, econémicas e tecnolégicas da sociedade.

Estes, por sua vez, também influenciam diretamente a construcédo da pratica
docente, mesmo sem se dar conta, uma vez que ja se encontra consolidada no
imaginario social e molda o perfil profissional, a sua formagao e atuacdo, como
também o que a sociedade espera desse docente universitario das ciéncias exatas e
da natureza.

Esse imaginario, como afirma Aranha (1993) e Becker (2012) remete ao
tempo em que a disciplina de matematica estava relacionada a esséncia das coisas
e a medicao daquilo que é verdadeiro, mensurado, valido. Refletindo, assim, para
l6cus de formacao distintos, que merecem o devido destaque e prestigio na
sociedade. Tais aspectos representacionais sao refletidos até hoje, ao relacionarem
as disciplinas mais dificeis, ou aquelas que requerem maior atencédo no processo de
ensino aprendizagem.

Como podemos inferir, os conhecimentos na matematica sdo considerados
como proprios de “dificuldades inerentes” ao estudante, ou seja, dificuldades
naturalmente presentes no cotidiano das aprendizagens. Os autores reconhecem,

assim, a necessidade de maior investimento por parte dos docentes na qualidade da
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formacédo profissional, uma vez que a auséncia dessa preocupacao implicara
também na auséncia de profissionais qualificados na sociedade.

Ao tragarmos reflexdes sobre tais realidades, percebemos que o meio e as
atuais demandas sociais acabam por requerer um novo perfil de curso e de
profissional formado, uma vez que os antigos perfis ja n&do atendem as exigéncias
que permeiam o cotidiano de atuagéo dos sujeitos.

A sociedade estd em constante transformacgao, requerendo, assim, um
profissional que acompanhe tais mudancas. Como bem pontua Schén (2000), as
problematicas presentes no cotidiano do exercicio da profissdo estdo além do
modelo ensinado nos cursos de graduacéao.

Dessa forma, o autor sugere “virar o problema de cabeca para baixo”, a fim de
conhecer a dinamica do cotidiano e, a partir dessa leitura, relacionada aos
conhecimentos de ordem técnica, apontar para as possiveis solugdes. Assim, os
saberes de ordem apenas técnica ja ndo dao conta das realidades que sao
apresentadas no dia a dia profissional (SCHON, 2000).

Diante disso, nos colocamos frente a seguinte pergunta: o atual docente
universitario do campo da matematica também tem acompanhado as
transformacbes que perpassam essa sociedade ou ainda dispbe de praticas
engessadas na “racionalidade técnica” em detrimento das dindmicas sociais?

Tal questionamento nos permitira perceber, ao longo do texto, como as
representacbes sociais desses sujeitos s&o construidas e encontram-se
consolidadas, bem como se essas mudancgas estruturais, institucionalizadas
externamente, sdo capazes de alterar internamente a pratica docente desse grupo

em especifico.

5.1.2 Representagdées da formagao e atuagao profissional nos Cursos de

Matematica

A partir deste topico, reunimos os pontos dos PPC’s que tratavam dos
Objetivos, Principios, Habilidades, Atitudes e Competéncias que compunham o Perfil
do Egresso. Como sinalizado, apods sucessivas leituras, possibilitou chegar a

agrupamentos de categorias e subcategorias.
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Buscaremos abordar sobre as especificidades do processo formativo e das
representacdes de perfil de atuacido profissional esperado pela academia. Para
tanto, as subcategorias giram em torno de: |) Formagao/Atuagado consolidada e

atualizada; Il) Formacao ética e critico-reflexiva.

5.1.2.1 Formacgéao/Atuacéo consolidada e atualizada

O contexto da formagéao recebe destaque nas analises, visto que ha uma real
necessidade em termos de aprendizagens que refletem na qualidade das
aprendizagens e no exercicio profissional, como também nos numeros das
avaliagdes. Ao direcionarmos nossa atengdao para a formacdo da docéncia, os
resultados sao percebidos nos sistemas avaliativos estaduais e nacionais, colocando
em questao maior investimento nos mesmos.

Nessa compreensao, faz-se necessario priorizar um espaco de formacao que
venha reverberar na qualificacido dos saberes, na pratica da profissdo. Desta feita,
Schon (2000), ao fazer referéncia a uma “crise” em que o I6cus formativo ndo atende
a eficacia da formacgao profissional, acaba por resultar na ineficiéncia do exercicio da
mesma na sociedade.

A partir dessa compreenséo, e diante das analises dos PPC’s, observamos
que o termo “Formacao” esta diretamente ligado ao termo “Atuacao profissional”, o
que implica fazer inferéncias sobre representacdes de uma formagao que qualifique
o estudante egresso, a fim de que exerga sua profissdo na sociedade e contribua
para o desenvolvimento da mesma. Tal inferéncia pode ser corroborada no trecho a
sequir,

Na Matematica Pura: trabalha com conceitos matematicos puros e abstratos
e atua em torno de questbes relativas ao avango do conhecimento
matematico, ao desenvolvimento légico dos sistemas matematicos e a
analise das relagdes entre as formas matematicas. Na Matematica Aplicada,
desenvolve o conhecimento matematico para a sua aplicagdo na resolugéo
de problemas e realizagdo de pesquisas nas areas das ciéncias fisicas,

biolégicas, sociais e outras (PPC-Bacharelado Matematica/lUFPE/CCEN,
2016, p. 10).

Apesar do trecho destacado acima fazer referéncia a formacédo em disciplinas
especificas, observamos e, consequentemente, podemos inferir que ha, nos cursos
de graduagcdo em matematica, uma série de procedimentos e conhecimentos

pertinentes e essenciais para a atuacdo desses profissionais no mercado de
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trabalho, seja na area especifica, mas também na formagédo de professores, como
aponta o trecho a seguir.
A formacao do licenciando em matematica deve desenvolver determinadas
habilidades e competéncias consideradas necessarias a atividade docente

na educacao basica e outras consideradas importantes para seu exercicio
pleno (PPC-Licenciatura Matematica/UFPE/CCEN, p.03).

Dentre esses, destacamos, porém, os conhecimentos em matematica pura e
abstrata, desenvolvimento légico dos sistemas matematicos e suas devidas
analises, entendendo este saber l6gico como a base para outras disciplinas do
campo das CEN’s. Ao tratar da formacéao para a docéncia, os documentos articulam
a formagao especifica aos conhecimentos da pratica pedagodgica, importantes para
atuacado em sala de aula.

Contudo, é importante e urgente destacar que essa formacao e atuagao, por
sua vez, ocorrem considerando aspectos classicos do conhecimento, sem
desconsiderar, portanto, os avangos tecnolégicos, modernos e as transformacgdes
sociais.

Diante disso, no que diz respeito aos conhecimentos classicos e
consolidados, porém atuais, € importante destacar que, segundo os documentos, a
formacao e a pratica docente em sala de aula sao constru¢des continuas e mutuas,
visando a melhoria na qualidade do ensino aprendizagem e, com isso, da
profissionalizacdo. Dessa forma, entendemos que a qualificagcdo também vem
acompanhada com a formagao continua dos conhecimentos no campo, que, nesse
contexto, ocorre em nivel de pés-graduagcao. Como podemos observar nos recortes
a sequir.

Formar diplomados aptos para a inser¢do em setores profissionais e para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira colaborando na
sua formacdo continua [...] Promover a capacidade de atualizagao
continuada através de pesquisa bibliografica e do uso de recursos

computacionais, como softwares matematicos (PPC-Bacharelado
Matematica/UFPE/CCEN, 2016, p. 13).

Capacidade de participar de programas de formagéo continuada e realizar
estudos de pods-graduacao. [...] Disposicdo para o auto-aperfeigoamento
através da pesquisa e da formagao continuada (PPC-Licenciatura
Matematica/UFPE/CCEN, s/d, p.04)

Contudo, apontam também que, apesar das mudancgas sociais serem

urgentes e imediatas, ao falarmos dos conhecimentos matematicos, tratamos de
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saberes que “estruturaram civilizagbes inteiras”, responsaveis pelo “progresso da
humanidade”, cabendo ao estudante, a partir da sua formagédo, adquirir
competéncias para continuar contribuindo com essas transformacdes sociais.

Dessa maneira, torna-se cada vez mais dificil romper com o tradicionalismo
no contexto da docéncia universitaria, constituindo-se como um processo lento, com
barreiras a serem rompidas, no que diz respeito ao préprio carater formativo desses
cursos. Uma vez que recai sobre o estudante essa formacao, faz-se necessario um
maior investimento na qualificagdo desses profissionais, visando a atualizacdo no
exercicio da profissdo, seja ela na area especifica ou docente (PPC-Licenciatura
Matematica/UFPE/CAA, 2017).

Nessa compreensao, tomamos como referéncia Selbach (2010), que traca
consideragdes sobre a didatica da matematica e afirma as dificuldades em separar
0s conhecimentos arcaicos dos modernos, muito presentes neste campo. Assim,
segundo a autora, as representagdes em torno dos conhecimentos em matematica
oferecem a garantia do exercicio da profissdo (no caso destacado pela mesma, a
docéncia). Aponta para as necessidades de outros fatores presentes nas pesquisas,
as formagdes continuadas, que formam este profissional qualificando-o para o
exercicio em sociedade (SELBACH, 2010).

Ainda de acordo com Becker (2012), ha o desafio de romper com
representacdes consolidadas por muitos e por anos, quanto ao contexto formativo
no ensino de matematica e nessas areas. Percebemos que este campo se trata de
um lugar e grupo que possuem concepgdes proprias do que vem a ser formagao, o
ensino e a aprendizagem, interferindo, assim, no processo de pensar, refletir e
transformar a sua pratica. Torna-se, assim, um desafio modificar as ag¢des dentro
dos espacos de vivéncias.

Entretanto, € importante destacarmos o “termo” apontado nos documentos
sobre a necessidade de uma “formacgao sélida”, para o qual fazem referéncia ao que
€ requerido pela sociedade diante das transformagdes por que a mesma passa,
exigindo, assim, do profissional da matematica, responder com qualidade e
seguranga as problematicas e aos fenbmenos naturais e sociais que surjam no

cotidiano.
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O PPC de licenciatura em matematica do CAA (2017, p. 20,21) vai além, ao
afirmar que os conhecimentos de uma formacdo sdlida em matematica sao
responsaveis pela constituicao de “um pais verdadeiramente democratico”.

Compreende-se que um pais verdadeiramente democratico necessita que
seus futuros cidaddos tenham uma sdlida formagdo em Matematica, ndo

apenas na perspectiva da preparagdo para o mundo do trabalho, mas
também para a vida em sociedade.

Nesse caminho, concordamos com Schon (2000), ao afirmar que os
conhecimentos construidos no arcaboucgo tedrico ja nado sao suficientes para
responder as problematicas presentes na pratica. Faz-se necessaria, com isso, a
reflexdo na acdo, uma vez que a sociedade esta em constantes avangos e
transformacdes que precisam de respostas e solucdes para questdbes que venham
dar conta dessas demandas.

Observamos, com isso, a responsabilidade deste profissional que precisa
estar qualificado “em alto nivel de formacao”, pois o campo da matematica, para
além de carregar o “estigma” de ser responsavel pela construgdo das civilizagdes,
também tem sobre si a responsabilidade de garantir a democracia e contribuir para
as transformacgdes sociais, respondendo com qualidade as exigéncias postas ao
profissional do campo.

Essas, por sua vez, vao além dos saberes especificos da profissao,
apontando para uma formagao integral do sujeito, uma formacgao ética. Esta se torna

necessaria na qualificagdo, como podemos constatar no topico seguinte.

5.1.2.2 Formagéo ética e critico-reflexiva

Os dias atuais, para além de uma formagao consolidada e continua que
permite o dominio dos conteudos, e, consequentemente, a qualificacdo no exercicio
da profissdo, apontam também para a importadncia de uma formacgao de carater
ético, considerando aspectos da natureza social e cultural, de maneira critico-
reflexiva.

Para tanto, chamam a atencgao para a formagao integral desses profissionais,
pois indicam caracteristicas que se mostram inerentes ao papel que a Ciéncia ocupa
nas sociedades.

Interessante notarmos que, nos documentos, a formacdo na matematica vem

rompendo, ao longo dos anos, com os conhecimentos fragmentados, proprios deste
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campo do conhecimento, uma vez que compreendem que profissionais mal
formados resultam em praticas de baixa qualidade.

Contudo, apoiamo-nos em Becker (2010) e Silva (2016), por inferirem que, na
pratica, ainda se trata de um movimento de transformagdes lentas e marcadas por
um longo trajeto, a fim de ressignificar as representa¢des por anos consolidadas.

Deste modo, como se trata de exigéncias postas pelas transformacdes
sociais, externas ao contexto formativo, exercem influéncias diretas ao lécus dessa
formacgao, influenciando também nas praticas construidas. A pratica docente na
universidade, no presente caso, o campo da matematica, vé, no contexto externo,
saberes necessarios para dar conta das demandas que surgem no mercado de
trabalho, neste caso, a formacdo ética de um profissional formado para atuar
reflexiva e criticamente na sociedade. Por outro lado, como veremos ao longo
dessas andlises, essa formag&o universitaria ainda encontra-se fragmentada, uma
vez que a estrutura dos cursos ndo atenta para a contextualizagdo e realidades do
mercado de trabalho na atualidade.

Segundo Freire (2018), em Pedagogia da Autonomia, a ética compde os
saberes necessarios para a constituicdo da pratica docente. Nesse sentido, a ética,
acompanhada da estética, configura-se aspecto pertinente a construgdo do
pensamento critico, uma vez que, juntas, d&o elementos para olhar com
profundidade as problematicas sociais, o posicionamento, a revisdo diante dos
achados e a possibilidade de rever opinides e solugbes para os problemas, algo
muito presente nos cursos de matematica. Sem abrir mao do rigor, do pensamento
critico, do respeito as realidades dos educandos.

Para tanto, dentro do contexto da pratica docente universitaria, observamos
que os saberes listados por Tardif (2002) e Pimenta (2005), tais como, saberes
profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais; e saberes do conhecimento,
experiéncia e pedagogicos, respectivamente, ja ndo dao conta, em sua totalidade,
de responder as atuais exigéncias requeridas para este profissional. A formagao
ética passa a fazer parte desse constructo de saberes para o exercicio no mercado
de trabalho.

Assim, concordamos com Franco (2011), ao afirmar que a agao de ensinar é
uma pratica social articulada ndo apenas com outros docentes, estudantes e a

administragdo, mas também com aspectos socioculturais que estéo interligados e
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multideterminados por representacbées de mundo, dos sujeitos, da profissdo, dos
multiplos saberes.

Para tanto, ainda afirma que a atual formacéao e pratica docente universitaria
nao comportam o “congelamento” dessa formagao, muito ligada a caracteristicas da
precarizacao formativa. Contudo, veremos mais a frente, no decorrer das analises
dos PPC’s, como essa concepc¢ao de saberes no campo dos cursos de matematica
ainda gira em torno de praticas engessadas, pautadas em conhecimentos de ordem
técnica.

Ndo bastasse a formacdo ética, os documentos ainda destacam a
necessidade de uma formacgéo critico-reflexiva, ou seja, que permita ao estudante,
futuro profissional, uma leitura e posicionamento frente ao contexto social em que

esta inserido. Essa inferéncia esta confirmada nos trechos a seguir

Temos a proposta de construir uma sociedade libertadora, critica, reflexiva,
igualitaria, democratica e integradora, fruto das relagdes entre as pessoas,
caracterizadas pela interagdo de diversas culturas em que cada cidadao
constroi a sua existéncia e a do coletivo, contribuindo dessa forma, para
formar um homem social, voltado para o seu bem proéprio, mas, acima de
tudo, para o bem estar do grupo do qual faz parte (PPC-Bacharelado
Matematica/UFPE/CCEN, 2016, p. 11).

Este curso objetiva, ainda, formar profissionais de Ensino da Matematica
preparando-os para atuarem de forma reflexiva e critica na formagao dos
adolescentes e jovens, para que possam construir uma vida produtiva em
todas as dimensdes (social, cultural, politica e econbmica), segundo as
orientacdes dos documentos oficiais em vigor no ensino brasileiro (PPC-
Licenciatura Matematica/UFPE/CAA, 2017, p. 21).

Ao nos debrugcarmos sobre as colocagbes acima, nos identificamos com as
posturas formativas adotadas por Paulo Freire (2018) em Pedagogia do Oprimido.
Na referida obra, este autor destaca a importancia e urgéncia de uma formacgéao
construida com base no posicionamento critico e em reflexdes consolidadas nas
teorias e leituras de mundo.

Nos trechos em destaque, observamos que essa responsabilidade né&o
acompanha apenas aspectos proprios da formacdo desse profissional, mas
caracteriza todo um conjunto de conhecimentos que asseguram a esse sujeito o
perfil necessario para uma pratica consciente no mercado de trabalho.

A proépria pratica docente faz parte desse processo, que, ainda de acordo com

Freire (2018), indica o posicionamento critico como fundamental no exercicio da
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docéncia e na construcédo destes conhecimentos, uma vez que permite a criticidade
para além da “curiosidade ingénua”.

Tal afirmagao encontra-se muito presente no papel que a propria matematica
assume na sociedade, ao longo de sua histdria, sendo reafirmado até os dias de
hoje o papel de “contribuir na construgdo das civilizagdes”, como encontramos no
recorte a seguir

Como ciéncia, a Matematica se encontra em plena vitalidade. Tendo
contribuido com a sociedade desde os primérdios das mais antigas
civilizagbes, esta hoje presente nas mais altas esferas do pensamento

cientifico assim como nas mais diversas aplicagcées tecnoldgicas (PPC-
Bacharelado Matematica/UFPE/CCEN, 2016, p. 09).

Essa afirmacdo nos direciona para representacbes que estdo além dos
aspectos técnicos proprios desse campo do conhecimento, mas compreendem uma
leitura das problematicas sociais que também interferem no compromisso
profissional que esses estudantes e professores tém da e na pratica.

Para tanto, Schon (2000) fala de uma problematica existente no exercicio da
profissdo. De um lado, o que chama de “Plano elevado”, onde se concentram as
proposi¢cdes da acdo em que os conhecimentos técnicos respondem ao requerido.
Do outro lado encontra-se o “Pantano” das realidades e problematicas da pratica,
que passam a exigir posturas e tomadas de decisdes ademais dos saberes da
racionalidade técnica.

Dentro dessa afirmagcao de Schdén, compreendemos o papel que as
formacgdes devem buscar, a fim de dar conta dos referidos problemas que surgem no
cotidiano do exercicio da profissdo, que, por sua vez, ja ndo sdo mais da ordem dos
saberes especificos adquiridos na academia, pois ndo podem mais ser respondidos
apenas pela leitura da teoria, mas a partir das reflexdes feitas na articulagao entre
teoria e pratica contextualizada. A formacao ética e critico-reflexiva aponta indicios
para essas mudancas.

Nessa compreensdo, passaremos a conhecer, no topico seguinte, os saberes
presentes no campo da matematica, a fim de confirmar ou até mesmo confrontar

com as representacdes de formacgao destacadas pelos PPC’s até o presente.
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5.1.3 Representagoes quanto aos saberes presentes nos Cursos de

Matematica

Falar de formacgao profissional € também considerar a presenga e construgao
de saberes necessarios para essa formacado. No campo das CEN'’s, entender como
os saberes circulam no processo formativo auxilia também na compreensdo do
processo de construgdo e acesso aos mesmos, como também, como esses refletem
na pratica docente.

Para tanto, neste tdpico, identificamos como subcategorias representacdes
de: 1) saberes proprios da matematica; Il) o papel da pesquisa na construcdo dos

saberes; lll) saberes adquiridos/assimilados X saberes construidos/partilhados.

5.1.3.1 Saberes préprios da Matematica

Tardif (2002) e Pimenta (2005) apontaram, em seus estudos, uma gama de
saberes proprios da formagao docente, que também sao encontrados em formagdes
profissionais especificas.

Para ambos os autores, os saberes proprios de cada profissdo especifica,
seja na docéncia ou ndo (nomeado como disciplinares, para Tardif, e, saberes do
conhecimento, para Pimenta), como também os saberes da experiéncia, estédo
presentes em todas as formacdes profissionais.

Ainda de acordo com Tardif (2002), sao saberes estruturados e
sistematizados, que em sua maioria s&do encontrados em instituicbes formais de
ensino, construidos por meio de avaliagdes, estruturas curriculares préprias e
formacgdes continuas, a fim de acompanhar as mudancgas pelas quais a profissao
passa. Chamam a atencado para a multidimensionalidade e complexidade em que
tais saberes sdo construidos e vivenciados.

Nao obstante, ao tratarmos do curso de Matematica, tanto para o
Bacharelado, quanto para a Licenciatura (que, por sua vez, incluem também os
conhecimentos proprios da docéncia), observamos, a partir das leituras e analises
dos PPC’s, a presenga ao menos de outros dois saberes que identificamos como
proprios deste campo.

Para tanto, destacamos o “saber do conhecimento matematico” e o “saber do
rigor profissional”’. Estes, entretanto, sdo construidos historicamente e em contato



132

com representagdes, valores, crengas do proprio lugar que as profissdes, ligadas a
este campo de estudo, ocupam nas sociedades.

Ao nos debrugarmos sobre o “saber do conhecimento matematico”,
observamos que se trata de um saber proprio do campo das CEN'’s, o conhecimento
e o dominio da matematica. Portanto, a base da formagdo neste campo esta
intimamente ligada ao conhecimento matematico.

Aranha (1993) e Machado (2013) apontam para o lugar de referéncia que a
matematica ocupou e ainda ocupa na centralidade e legitimagdo dos saberes do
campo. Considerada como ciéncia exata, ha, segundo esses autores, uma gama de
debates, construidos ao longo da histéria, sobre o lugar desse conhecimento na
sociedade e sobre como essas concepgdes vigentes em cada época influenciam o
comportamento humano em torno do mesmo.

Por se tratar, desde os primérdios da civilizagdo humana, de um saber
fundamental, inclusive em busca da “esséncia” e da “verdade” das coisas, acaba
por, erroneamente, segregar outro conjunto de conhecimentos igualmente
fundamentais, como também o préprio processo de ensino aprendizagem dos
mesmos. Ainda segundo este autor, o proprio lugar que a matematica ocupa aponta
para aspectos de um saber que € inato ao ser humano, ou seja, um grupo seleto ja
nasce com “predisposi¢céo” para aprender matematica (MACHADO, 2013).

Ligados ao saber matematico estdo as caracteristicas ainda presentes do
método intuitivo e dedutivo. De acordo com Machado (2013), ambos os métodos
apontam para um saber préprio do matematico, sem relagdo com o empirico,
acentuando a dicotomia entre a matematica pura e a matematica aplicada.

Contudo, autores como Pinheiro, Pietrocola e Alves Filho (2001) corroboram
com Machado (2013), no sentido de apontarem para uma ressignificagdo necessaria
desses saberes, a fim de relaciona-los com as realidades proprias da natureza,
buscando respostas para as dindmicas dos fendbmenos que se encontram além dos
criados em laboratoérios. Esse movimento aponta para um novo tempo e lugar que o
saber matematico vem ocupando nas formacodes, visto que o conhecimento em
matematica € fundamental para o desenvolvimento de outras disciplinas
relacionadas ao campo (PINHEIRO; PIETROCOLA; ALVES FILHO, 2001).

E, diante da propria afirmagdo dos conhecimentos matematicos atuarem na

construcdo e desenvolvimento das mais antigas civilizagbes, apontando para a
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presenca do saber matematico nas mais diversas areas da sociedade, explica a
presenga de um profissional qualificado para “[...] atingir os niveis mais altos do
desenvolvimento social brasileiro e de bem estar” (PPC-Bacharelado em
Matematica/UFPE/CCEN, 2016, p. 12).

Para tanto, os documentos analisados apontam para a “Capacidade de
utilizacdo do método légico-dedutivo na analise de situagdes e problemas e no
desenvolvimento de estratégias para sua resolugdo” (PPC-Licenciatura
Matematica/UFPE/CCEN, 2009, p. 04, grifo nosso) como fundamentais para a
presenca deste saber matematico, inclusive nos PPC’s de Matematica.

Com isso, entendemos que o desenvolvimento dessa capacidade logico-
dedutiva em matematica trata-se de um dos pilares dessa formacao. Como afirma
Aranha (1993), para além de contribuir na constru¢do de novas aprendizagens,
“permite relagbes sempre imprevistas”, justificando, assim, o seu lugar de destaque
na matematica.

De acordo com Matheus e Candido (2013), o raciocinio légico esta
diretamente relacionado ao ensino e a construgdo do saber matematico,
correspondendo este aos argumentos elaborados com bases em conclusdes e
premissas que defendem o que é considerado como valido ou invalido. Para tanto,
articula-se ao saber dedutivo na matematica em que visa explicar como tais
premissas partem de generalizagdes para outras generalizagdes ou particularidades,
também por meio de argumentos que justifiquem esse caminho.

Para as autoras, apesar de ser um conhecimento socialmente valido e
importante para a constru¢cao dos saberes matematicos, uma vez que se preocupa
com o processo muito mais do que com o resultado final, ainda se apresenta
distante da pratica docente, nao possibilitando a elaboragdo de saberes
significativos para os estudantes (MATHEUS; CANDIDO, 2013). Tal aspecto é
justificado por considerarem aspectos da racionalidade técnica predominantes na
matematica, legitimando praticas embasadas no tradicionalismo.

Os saberes também fazem parte da Teoria das Representacdes Sociais. Para
tanto, sdo construidos devido a plasticidade presente no grupo, permitindo, segundo
Jovchelovitch (2011), que seus membros se adaptem e transformem os

conhecimentos em saberes, que sdo apropriados para a realidade de cada grupo,



134

por meio da interagdo social e do didlogo, o que a autora chama de “polifasia
cognitiva”.

Dessa maneira, permite que os saberes sejam transformados, reavaliados e
revistos, de acordo com o0 grupo e para atender as demandas dos mesmos,
ocupando um lugar de valor e de funcionalidade desses saberes para o interior
desses grupos, uma vez que, para assumirem lugar de centralidade, precisam dispor
dessa funcionalidade (JOVCHELOVITCH, 2011).

Nessa conjuntura, ao direcionarmos nossa atengcdo aos saberes matematicos,
concluimos que esses saberes, por assumirem lugar de funcionalidade no grupo,
sao responsaveis por orientar discursos e posicionamentos no mesmo. Nao se trata
apenas da formagao dos estudantes, mas também a pratica dos docentes, os
documentos que orientam os cursos, o imaginario e o lugar que ocupam no mercado
de trabalho e no meio social.

No que diz respeito ao “saber do rigor profissional”, percebemos que se trata
de um discurso permanente ligado aos conhecimentos presentes nas ciéncias
exatas. Diante dessa afirmacao, ndo desconsideramos a assertiva necessaria de um
rigor na formacao, presente em todos os cursos académicos e profissionais.

Contudo, ao tratarmos do campo da matematica, esse “rigor” assume
caracteristicas distintas quanto a construgdo do conhecimento, ao préprio lugar a
quem pertence os saberes I6gico-matematicos, aos aspectos historicos e sociais,
que, por sua vez, associam a este campo o rigor necessario para a atuagao. Tais
caracteristicas justificam a énfase nos PPC’s sobre a formagdo soélida dos
conhecimentos para o exercicio da profissdo, como bem apontam os extratos a
sequir.

O Bacharel em Matematica ou Matematico atua na utilizacdo de sistemas
formais rigorosos e precisos para investigar estruturas abstratas, para
identificar padrées e regularidades, e, tendo a légica formal como guia,
busca constantemente uma verdade demonstravel [...] como objetivos
gerais: estar comprometido com os resultados de sua atuacao profissional,
marcando sua conduta pelo rigor cientifico, por critérios humanisticos [...]
habilidade de identificar, formular e resolver problemas na sua area de

aplicagao, utilizando rigor légico-cientifico na andlise da situagao-problema
(PPC-Bacharelado Matematica/lUFPE/CCEN, 2016, p. 14, 15).

Identificar, formular e resolver problemas na sua area de aplicagao,
utilizando rigor légico-cientifico na andlise da situagdo-problema (PPC-
Licenciatura Matematica/UFPE/CAA, 2017, p. 28).
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Diante dos extratos acima, observamos que este rigor esta presente desde o
inicio da formagéao até o exercicio da profissédo, seja ela no campo das licenciaturas,
seja no bacharelado. O rigor profissional perpassa tanto a pratica da docéncia
universitaria quanto também a dos estudantes. Como veremos mais adiante, ambos
exercem um papel fundamental na formagéo neste campo.

Estudantes e professores precisam fazer valer a rigorosidade propria para
alcangar os objetivos formativos. Para estes, os conhecimentos adquiridos durante
toda a formagao na graduacéo e pos-graduacado os qualificam para atuar e ensinar
na area. Para os estudantes, o empenho de querer aprender e se dedicar ao
maximo para fazé-lo. Tais representacdes acabam por configurar os conhecimentos
e praticas de maneira a confirmar aspectos historicamente situados como um rigor
essencial e presente apenas neste campo (SILVA, 2016).

Assim, concordamos com Selbach (2010) e Machado (2013), que destacam a
existéncia, no universo dos que ensinam e vivenciam a formagdo em matematica, de
representacoes, erroneamente difundidas por leigos e especialista, atrelando esses
conhecimentos a caracteristicas ligadas a precisdo, ao rigor e a neutralidade,
contribuindo, assim, para equivocos quanto a propria aplicabilidade desses
conhecimentos na vida cotidiana.

Contudo, é importante destacar que o rigor imposto historicamente pelos
especialistas da area é diferente do rigor metddico, defendido por Freire (2018),
necessario na construcdo da pratica docente. Segundo este autor, a rigorosidade
metddica lida diretamente com o compromisso do docente em ensinar o estudante a
“pensar certo”'®, ambos se encontrando no processo e sendo mutuamente
construidos como sujeitos criticos do conhecimento.

Nessa perspectiva, faz-se necessario romper com a légica de “ciéncia pura”,
“‘para eleitos”, e situar este rigor na formagao profissional dentro de um processo
histérico-social que atribua sentidos e significados contextualizados em suas
aprendizagens, a fim de romper o carater puramente tecnicista desta formacao
(MACHADO, 2013). Um caminho que aponta para a aplicabilidade e sentidos
atribuidos a este rigor encontra-se presente no papel que a pesquisa exerce na

construgcao desses saberes, o qual trataremos no ponto a seguir

19 Segundo Freire (2018), o conceito de "pensar certo” esta relacionado a conscientizagdo do ser
como sujeito historico, ético e critico na sociedade, inseridos no mundo que também é histérico.
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5.1.3.2 O papel da pesquisa na construcéo dos saberes.

A formagdo e atuacao profissional estdo atreladas ao desenvolvimento de
pesquisas, considerada como um dos pilares formativos desse campo e entendida
como fundamental na constru¢cdo e consolidagédo de saberes que compdem seus
objetivos profissionais. Vale destacar que a propria formagdo no contexto
universitario esta fundamentada no tripé ensino-pesquisa-extensédo, responsavel
pelos conhecimentos gerados no campo.

A pesquisa, por sua vez, assume um lugar de destaque, por ser ela a
responsavel por gerar novos conhecimentos e elaborar e reelaborar saberes dentro
do processo de ensino aprendizagem (ANASTASIOU; ALVES, 2004). Para tanto,
consideramos o papel da pesquisa fundamental na construcéo e partilha de saberes
presentes no curso de Matematica, justificando, assim, a énfase no lugar que esta
ocupa na universidade.

Nesse contexto, voltamos nosso olhar para o processo de construgao dos
saberes que, como informado anteriormente, sdo proprios da profissionalizagao,
mas também do campo das CEN’s. Dentro desse processo de construcdo, a
pesquisa assume determinada importancia, uma vez que ela esta inserida tanto na
elaboragcdo quanto no compartilhamento dos conhecimentos. A pesquisa € um
artefato de construcdo de saberes, de novos conhecimentos, mas compreende
também a fonte para a divulgacao e reflexao sobre os conhecimentos construidos.

Nao obstante, como bem infere Boaventura Santos (2005), a formagao para a
pesquisa e de pesquisadores surge a partir de uma demanda mundial diante da
globalizagcdo da década de 1990. Nesse contexto, havia uma concorréncia
internacional, a fim de produzir tecnologias e conhecimentos avangados em
pesquisas, com o intuito de alcangar maiores investimentos para os paises. As
Universidades atravessam um processo de “transnacionalizacdo da educacao
superior” (SANTOS, 2005), uma vez que passam a concorrer no mercado
internacional e de producao cientifica, dando mais status a pesquisa.

Para tanto, observamos que, mesmo nos cursos das licenciaturas, a formacéao
objetiva o contato com a pesquisa, entendendo esta como fundamental tanto para o
docente que esta se formando e lecionara na educacéo basica, como também para

os demais profissionais que atuardo no mercado de trabalho ou mesmo dario
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continuidade aos cursos de pos-graduacgao stricto sensu em niveis de mestrado e
doutorado.
[...] busca-se articular a teoria e a pratica na formagao do licenciado em

Matematica, com énfase na docéncia e na pesquisa (PPC-Licenciatura
Matematica/UFPE/CAA, 2017, p. 08).

Capacidade de participar de programas de formagéo continuada e realizar
estudos de pos-graduacgéo (PPC-Licenciatura Matematica/UFPE/CCEN,s/d,
p. 04).

Nessa conjuntura, a pesquisa se configura um lugar de atencéo na formacao,
ocupando certa centralidade nos debates universitarios dentro do tripé ensino-
pesquisa-extensdo. Importante ainda destacar que esses saberes advindos da
pesquisa estdo presentes nos PPC’s como instrumentos institucionalizados e,
portanto, orientadores, “0 compromisso da UFPE”. Perpassa a formacgao inicial dos
estudantes, dando condi¢cées necessarias para estes tanto exercerem a funcéo no
mercado de trabalho, como também darem continuidade aos estudos na pos-
graduacao stricto sensu.

Mas também chama a atencdo para a presengca da pesquisa na propria
pratica docente universitaria, uma vez que esses docentes estdo envolvidos
diretamente com atividades investigativas em suas areas de atuagdo, entendendo
esta como fundamental para a pratica em sala de aula. Diante disso, concordamos
com Freire (2018), em Pedagogia da Autonomia, ao destacar a presenca da
pesquisa como elemento estruturador da pratica docente, o que chama de
“‘querfazeres”. Entrelagados, portanto, ensino e pesquisa, de modo que um é
fundamental para a existéncia do outro.

Freire (2018) ja afirmava que o fazer pesquisa configura um importante
instrumento que contribui para a formagao profissional. Contudo, vale destacar que,
no contexto da sala de aula, o ensino, a pesquisa e a extensdo precisam compor, de
maneira articulada, o "quefazer pedagdgico”, a fim de dar sentido ao processo de
ensino, mas também de aprendizagens.

Esse posicionamento assume lugar de importancia, ao voltarmos nossa
atencdo para os cursos de matematica, pois, segundo Pietrocola (2001), os
conhecimentos cientificos auxiliam na compreensao coerente da maneira de se ver

0 mundo.
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Dessa forma, como o saber cientifico, construido pela pesquisa, €
responsavel por gerar e aprimorar conteudos que respondem as questdes
levantadas pelo meio social e natural, como também apresentar solugcbes aos
problemas que de igual modo surgem nesse meio, a docéncia, nesse contexto,
precisa estar preocupada com a constru¢cado de aprendizagens significativas, a fim de
compreender os sentidos da aplicabilidade desses conhecimentos.

Entretanto, observamos nos PPC’s as formas como esses saberes eram
tratados e abordados nos documentos. Ora apresentavam caracteristicas de
saberes adquiridos/assimilados, sinalizando para concepcdes de transferéncia de
saberes, ora saberes construidos/partiihados, apontando para caracteristicas de
trocas e processos. No decorrer das analises, chamou-nos a atencdo para
compreender o que esta por tras dos referidos termos, dando origem ao tépico a

seqguir.

5.1.3.3 Saberes adquiridos/assimilados X Saberes construidos/partilhados.

Os saberes da profissionalidade marcam a importadncia e presenca dos
conhecimentos necessarios a atuagdo dos profissionais no mercado de trabalho.
Como afirma Dubar (1997), trata-se de um conjunto de informag¢des construidas,
refletidas e partilhadas sobre uma determinada profissdo que compdem o fazer
desses profissionais.

Oferecem subsidios que os capacitam para a atuagdao no mercado de trabalho
€ no meio social. Mas ndo apenas isso, 0s saberes profissionais também sao
oriundos das histérias de vida, experiéncias vividas no contexto da profissdo, dentre
outros aspectos que influenciam e até determinam na escolha e exercicio da
carreira.

Nessa conjuntura, Tardif (2002) estuda a composigéo e presenga dos saberes
proprios da docéncia, como saberes multiplos, compdsitos, complexos e bem
estruturados. Trata-se de uma gama de conhecimentos ligados a construgdo da
profissdo e dominio no campo de atuagdo desse profissional em sua area
especifica, mas compreende também os conhecimentos especificos para o exercicio
da docéncia. E sobre esses saberes que vamos nos debrugar.

Como haviamos iniciado o debate, chamou a atencéo o fato de os saberes
apresentados nos PPC’s virem expressos ora como aquilo que precisa ser adquirido
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e assimilado, ora como algo a ser construido e partilhado. No que diz respeito aos

saberes adquiridos, tais afirmacdes podem ser observadas no trecho a seguir.
Fornecer ao egresso uma sélida e abrangente formagao Matematica [...]
Fornecer uma viséo histérica e critica da Matematica [...] Desenvolver no
egresso uma atitude investigativa [...] Comprometer o egresso com seu
papel na contribuigdo do avango cientifico, tecnoldgico e social do pais
(PPC-Bacharelado Matematica/UFPE/CCEN, 2016, p. 14)

No contexto das representagbes sociais, as expressdes reveladas pelos
grupos refletem o cotidiano das praticas presentes nos espagos de convivéncia.
Como infere Jodelet (2005), compreender esse cotidiano € fundamental para
entendermos as representagdes consolidadas nas trocas entre pares. Por mais que
os discursos apontem para uma reelaboragao de representagdes, o dia a dia revela
a esséncia dos comportamentos.

Ao nos debrugarmos sobre os trechos acima descritos, observamos a forte
presenca dos saberes profissionais compreendidos no processo de fora para dentro
nas relacbes formativas. Assim, um conhecimento externo ao contexto de
aprendizagem do estudante que passa a ser “transferido”, “depositado” pelo
professor no momento da aula.

Em diversos trechos dos documentos encontramos objetivos ligados ao
docente como aquele responsavel por “fornecer”, “desenvolver”, “capacitar’,
“promover” algo no estudante ou para o estudante. Por outro lado, cabe a estes
estudantes “adquirir” e “absorver” os conhecimentos ali apresentados, para colocar
em pratica no exercicio da profissao.

A partir dessa compreensdo, as discussdes sobre processos de ensino
aprendizagem revelam certa atengdo aos debates em torno de aprendizagens
adquiridas e assimiladas relacionadas a caracteristicas tradicionais na construcéo
dos conhecimentos.

O professor ocupa o lugar de detentor do saber e tem como funcgao
“transmitir” esse saber para o estudante, que, por sua vez, ocupa o lugar de “tabula
rasa/folha em branco”, ou com conhecimentos ainda insipientes que precisam ser
“adquiridos/assimilados/absorvidos” (ALMEIDA, 2012).

Para tanto, concordamos com Libaneo (2008), que destaca que as

caracteristicas apresentadas acima estdo relacionadas ao modelo tradicional do
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ensino. Neste modelo, a transmissao dos conhecimentos se faz presente atendendo
a uma caracteristica tecnicista e mecanicista do conhecimento.

Dentro dos cursos e disciplinas no campo das CEN’s, ainda prevalece esse
modelo de formagdo, consolidando-se e se perpetuando nas praticas dos
professores como um modelo mais préximo para alcancgar resultados satisfatérios.
Dessa forma, a repeticdo de exercicios torna-se pratica recorrente para alcancar o
objetivo das aprendizagens.

Ainda de acordo com o modelo tradicional de ensino aprendizagem, cada ator
exerce um papel dentro da sua formacgao. Para tanto, precisa estar comprometido
individualmente com esse papel, a fim de obter sucesso na formagao. O professor,
de um lado, compde o grupo dos conhecedores do assunto ensinado, a quem cabe
apenas transferir os conteudos, uma vez que ja dispde de todo conhecimento
necessario.

Do outro lado, encontra-se o estudante, que, por apresentar conhecimentos
incipientes, ou lacunas advindas da educacgado basica, precisa “correr atras” dos
conteudos, “dedicar-se ao maximo”, ndo cabendo ao docente a responsabilidade
pela qualidade dessas aprendizagens, uma vez que sua fungédo foi realizada —
passar o conteudo (SILVA, 2016).

Ainda segundo constatagdes de Silva (2016), docentes e estudantes ocupam
lugares e papéis distintos no processo de formagcdo. Para essa autora, o estudo
revelou que professores exercem a fungao de transferir esse conteudo, que, por sua
vez, encontra-se pronto. O estudante, por sua vez, cumpre o papel de ir em busca
desse mesmo conteudo. O “sucesso” dessa formacao esta no quanto o estudante se
dedicou e mostrou resultados satisfatérios por meio das avaliagoes.

Essa distingdo dos papéis revelam a organizacao e instituicdo das praticas
docentes e discentes dentro desses espacos. O rompimento de praticas por anos
consolidadas torna-se um desafio, uma vez que mexe no nucleo figurativo das
representacbes desse grupo, considerado como area dura da universidade,
consolidados ndo apenas nos discursos e praticas, mas institucionalizados nos
PPC’s, documentos oficiais da Universidade, como indica o trecho a seguir.

[...] a funcdo do matematico brasileiro — como mediador entre o
conhecimento adquirido pela sociedade e o conhecimento cientifico — é

possibilitar a primeira a apropriacdo da forma sistematizada de pensamento
e de linguagem que é a Matematica, partindo das suas necessidades para
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atingir niveis mais alto do desenvolvimento social brasileiro e bem estar
(PPC-Bacharelado Matematica/UFPE/CCEN, 2016, p. 12).

Entretanto, constatamos também a presenca de termos ligados ao processo
de construcdo e partilha de saberes, aproximando-se, assim, dos debates em torno
das concepcbes construtivistas das aprendizagens, em que professores e
estudantes encontram-se em constantes trocas de conhecimento, uma vez que esse
nao € percebido como finalizado, mas processual, em construcdo. Para tanto,

L1 tE 1 tLIN 11

destacamos expressdes como: “propiciar”, “proporcionar”, “incentivar”, “possibilitar”.

Proporcionar aos licenciandos a construgdo de uma base sélida de
conhecimentos em Educagdo Matematica, na perspectiva de articulagdo
com os conteudos especificos de Matematica (PPC-Licenciatura
Matematica/lUFPE/CAA, 2017, p. 24)

Nesse contexto, professores e estudantes ocupam o lugar de atores no
processo de ensino aprendizagem. A construgdo dos saberes ocorre a partir do
compartilhamento de experiéncias de ambos, além da ampliagdo desses
conhecimentos articulados as problematicas sociais e busca de outras solugdes para
essas problematicas.

[...] a formacao deve apresentar: [...] A coeréncia entre a formacgéao oferecida
e a pratica esperada do futuro professor, considerando-se as semelhangas
entre os processos de ensino e de aprendizagem que ocorrem no contexto
da educacao basica e no de formagédo de professores, tais como os de

construcdo de conhecimento e os de avaliagcdo (PPC-Licenciatura
Matematica/UFPE/CCEN, s/d, p. 02).

Os conhecimentos dentro da perspectiva de ensino construtivista, segundo
Zchnaid, Timm, Zaro (2003), assumem um lugar de destaque a partir dos anos de
1960, por meio dos estudos de Jean Piaget. Para tanto, apresentam caracteristicas
associadas aos processos de ensino aprendizagem construidos com a participagéao
do estudante, uma vez que este é ator no desenvolvimento de aprendizagens.
Assim, as experiéncias vivenciadas, o contato com a realidade pragmatica, antes
mesmo dos conceitos tedricos, possibilitam maiores sentidos e significados aos
processos de ensino aprendizagem.

No contexto da docéncia universitaria, professores, estudantes e
conhecimentos fazem parte de um tripé didatico-pedagdgico que continuamente
ressignifica as praticas por intermédio das trocas entre pares, assumindo, assim,

igual responsabilidade na construgao dos saberes.
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Sob essa otica, Freire (2018) ja destacava que o ato de ensinar ndo pode
desconsiderar os saberes e experiéncias dos educandos, como também deixar de
relacionar tais saberes com os conhecimentos do universo cientifico e as
problematicas sociais, aspecto presente nas competéncias e habilidades
necessarias aos estudantes egressos.

Nessa perspectiva, inferimos aspectos pontuais e isolados que sinalizam,
dentro dos PPC’s, para movimentos possiveis de ressignificacdo de representagdes
do papel e pratica docente e discente universitaria na Matematica.

Para Moscovici (1978), Jodelet (2005), existem representagbes que se
encontram estabilizadas nos grupos, desde suas origens, tanto por serem
representacdes de forte influéncia, quanto por oferecerem seguranga aos mesmos.
Nessa compreensao, observamos que as proprias mudangas sociais, o contexto em
que a universidade vem se construindo e consolidando, passando a requerer uma
transformacao do olhar e postura do profissional nela inserida, vém se constituindo,
ao longo dos anos, como fortes tendéncias de transformagdes dos elementos
periféricos, tornando, cada vez mais possivel a reelaboracdo dessas
representacoes.

Contudo, esse movimento ainda se constitui um desafio dentro do campo das
CEN’s, por estarem ali concentradas representacdes que, historicamente, assumem
lugar de prestigio social — o conhecimento da matematica e da docéncia
universitaria. Para tanto, as transformagdes sdo percebidas apenas em acodes
pontuais dos docentes.

Este desafio constitui-se, dentro da pratica docente universitaria, um
rompimento com a mera “transmissao” e “depdsito” dos conteudos, para que, dessa
maneira, haja aprendizagens significativas para ambas as realidades.

Segundo Almeida (2012), existe uma gama de elementos que configuram
essa pratica: “O conhecimento de si e do papel social que desenvolve, aspectos
formativos da teoria e pratica, contexto da formacdo e do trabalho, construcdo do
conhecimento e desenvolvimento profissional” (p. 73).

Para autores como Lafarge (2010) e Espindola (2014), a pratica docente nas
CEN’s esta associada ao rigor quanto ao preparo em dar aulas. Por nao conceber a
aula como um processo de troca entre estudantes e professores, esta resulta em

defasagens nas aprendizagens dos discentes.
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Ao adentrarem na universidade, esses estudantes se deparam com
semelhantes realidades de ensino vivenciadas na educagao basica, acentuando,
assim, as deficiéncias quanto aos saberes ali presentes. Entretanto, cabe ao proprio
estudante, por ndo ter desenvolvido o raciocinio I6gico-dedutivo, procurar sanar suas
lacunas de conhecimentos da area.

Dessa maneira, concordamos ainda com Aranha (1993), que infere sobre o
lugar de prestigio que os conhecimentos do campo da matematica ocuparam e
ainda ocupam na sociedade, nos ajudando a compreender o ambiente de
rigorosidade que permeia esse espago e adentra a pratica docente. Influencia,
assim, o processo de ensino aprendizagem e reflete no perfil dos grupos que
pertencem ao contexto da formacdo com caracteristicas predominantemente
voltadas para o exercicio da razao, objetividade e rigorosidade.

Nao bastasse, no que diz respeito as atitudes, competéncias e habilidades
desses profissionais, os PPC’s delimitam o nucleo curricular comum e os
componentes especificos de cada modalidade do curso, as atividades
complementares e estagios supervisionados, entendidos como fundamentais para
uma formagao consolidada desse estudante, em articulagdo com as realidades
encontradas na pratica da profisséo.

Assim, os documentos revelam o aspecto representacional na construgao
curricular do curso. Os proprios conhecimentos que o0s estudantes
adquirem/constroem, ao longo da vida e trajetéria escolar, precisam ser levados em
consideragdo no processo de construgdo curricular e no processo de ensino
aprendizagem, a fim de atender as aprendizagens significativas durante toda a
formacao profissional.

Essa compreensdo, quando colocada em pratica, contribui no proprio
desenvolvimento da docéncia, pois, como bem infere Freire (2018), o processo de
ensino aprendizagem deve considerar as experiéncias desses estudantes com a
finalidade de alcangar conhecimentos relacionados com as histérias de vida dos
sujeitos.

Ainda vale destacar, como guisa de sintese das ideias, a énfase dada aos
conhecimentos consolidados nos saberes especificos da profissdo, principalmente, o
saber da matematica, em detrimento de outros conhecimentos, dentre eles, o

pedagaogico.
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O dominio do saber matematico e a relagdo desse conhecimento com outros
campos do saber, as didaticas especificas, o método logico-dedutivo,
conhecimentos tecnoldgicos, resolugao de problemas, demandas e problematicas
contemporaneas relacionadas a ciéncia matematica, constituem aspectos que
fundamentam o perfil formativo no campo da Matematica, justificando, assim, a sua
presenca e énfase em todos os documentos analisados.

Os elementos aqui inferidos apontam para representacdes que tém no cerne
da formacdo a qualidade e a consisténcia quanto ao dominio dos saberes e
conteudos matematicos, préprios desse campo. Esse “dominio” refletira,
consequentemente, na “sele¢cao” de bons profissionais que atuardo no mercado de
trabalho, seja na docéncia ou em profissées de carater especifico.

Dito de outra maneira, para que o profissional da matematica (bacharel ou
licenciado) seja bem qualificado, € necessario passar pelo crivo do rigor e dominio
dos conteudos dessa area como principio fundamental no desenvolvimento de
competéncias profissionais.

Diante do exposto, caminhamos para as analises dos resultados das

entrevistas realizadas com docentes dos cursos de Matematica da UFPE.
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6. ANALISE DAS ENTREVISTAS: O QUE DIZEM OS PROFESSORES

Como anunciado, o presente tdpico tem como objetivos: indicar possiveis
diferengcas nas representagbes sociais de professores, considerando a variavel
formacédo académica, e identificar as praticas docentes partilhadas por professores
desses cursos.

Para tanto, foram organizadas em algumas categorias e subcategorias de
analise. Na primeira categoria, trataremos sobre as “Representagdes sociais que
caracterizam a docéncia universitaria na matematica”. A partir dela, elencamos como
subcategorias: 1) Enfase no ensino e pesquisa; 2) Enfase no ensino; 3)
Indissociabilidade ensino-pesquisa-extensao-gestao.

Na segunda categoria, a saber, “Representagdes sociais que caracterizam a
pratica docente Universitaria na matematica”, apds as analises, observamos a
presencga de duas subcategorias: 1) Elementos da formag¢do docente; 2) Elementos
da atuacao docente; e 3) Elementos das relagdes sociais.

A categoria seguinte, “A pratica docente na matematica representada pela
instituicdo social’, foi organizada em: 1) Representagbes que circulam
historicamente na midia e sociedade; 2) Representagdes que circulam entre
professores e estudantes de matematica; 3) Representa¢des que circulam na
instituicdo de ensino. Por fim, a quarta categoria, “O que dizem de si? -
Representagcbdes que circulam entre os professores entrevistados”, as subcategorias
foram organizadas em: 1) A matematica e a pratica docente representadas como
elementos de forga e poténcia; e 2) A matematica e a pratica docente representadas

como elementos de curiosidade e reflexao.

6.1 Representagbées sociais que caracterizam a docéncia universitaria na

matematica

Falar de representacbes sociais sobre a docéncia universitaria reflete
diretamente sobre o que os professores pensam e, consequentemente, como suas
condutas sao orientadas a partir de tais representagcdes. De acordo com Rouquette
(2005), os comportamentos e agdes sao resultantes de opinides, representacdes e
ideologias presentes, historica e socialmente, nos grupos.
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Dessa maneira, os participantes de um grupo podem possuir, segundo o
autor, “[...] mais diversidade de opinides do que as atitudes que as geram, mais
atitudes do que representagdes e mais representagdes do que formagdes
ideolégicas distintas [...]” (ROUQUETTE, 2005, p. 194).

A partir dessa compreensdo, encontramos quatro grupos de professores que
apresentavam representacdes de docéncia universitaria em matematica de maneiras

especificas, porém articuladas, como veremos abaixo.

6.1.1 Enfase no ensino e pesquisa

Este primeiro grupo apresenta, dentro do que entendem como docéncia
universitaria em matematica e pratica docente, a concepgdo de docéncia
fundamentada no ensino e na pesquisa como basilares para a formagao do

estudante. Tais inferéncias podem ser observadas nos trechos de falas abaixo,

[...] um dos aspectos é o aspecto da pesquisa certo. Apesar da énfase, quer
dizer, no ensino né, mas o fato de que o professor também de alguma forma
atue ou esteja ligado a pesquisa, na sua area de formacéo, a nivel de pés-
graduacdo. A gente acha importante né e compreende assim o valor de
estar atualizado em relacdo a essa area de matematica em geral [...] Eu
acho importante. Veja, tudo depende do nosso objetivo, quem a gente esta
formando né. Entdo eu, quando falo assim, penso no bacharel que é
futuramente o mestrando e sera futuramente um doutorando certo. Eu tenho
essa perspectiva. Agora incluindo ai a licenciatura, que eu acho importante
também, que é o ensino, [...] se eu falar do ponto de vista do bacharelado
eu diria que sdo estes aspectos que eu destaquei [...] (P7 - CCEN).

Eu acho que como a gente tem bacharelado é uma dificuldade do professor,
as vezes, de fazer essa matemética como ciéncia e a matematica como
ensino. Entdo este é o maior problema nosso. Nao conseguir, muitos de
nés, fazer essa passagem. [..] Um aluno de bacharelado tem uma
abordagem, o de licenciatura tem outra abordagem. N&o pode ser
exatamente a mesma abordagem. [...] eu acho que a coisa mais importante
€ o professor a cada dia tentar fazer o seu melhor. Eu acho que é essa a
grande visdo que a gente tem que ter né, o professor... Ser professor € um
processo de transformagéao, vocé nunca esta terminado né, vocé nunca esta
pronto, vocé vai [...] (P9 - CCEN).

Um primeiro aspecto que observamos a partir dessas falas séao
representacdées que se encontram presentes na propria pratica do docente. O
professor conduz suas aulas a partir do perfil dos estudantes. As praticas docentes
construidas e partilhadas seguirdo as concepg¢des de docéncia, que, por sua vez,
serao orientadas pelos perfis de cursos nos quais o professor ira lecionar.

Apesar de compreenderem que a funcao primeira da docéncia universitaria &

0 ensino, para o bacharelado existe uma preocupa¢ao maior com a pesquisa, tanto
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no desenvolvimento quanto no estimulo a buscas por pesquisas realizadas. Alguns
aspectos fundamentam a construcdo dessa pratica, a fim de colocar o papel da
pesquisa presente nas agdes desses professores.

Dessa maneira, destacam caracteristicas que os professores devem
desenvolver em suas praticas e, consequentemente, na pratica de ensino com o0s
seus estudantes do bacharelado: as orientagdes quanto a busca por uma bibliografia
especializada no campo de estudo; a necessidade de aprender um segundo idioma,
predominantemente o inglés, uma vez que este é universal para conhecer o que
esta sendo produzido internacionalmente; a busca por palestras presenciais e
virtuais com pesquisadores e estudiosos do campo da matematica pura. Essas

inferéncias podem ser observadas na fala de P7, ao afirmar que,

A gente acha importante né e compreende assim o valor de estar atualizado
em relagdo a essa area de matematica em geral, e a dindmica dessa area
né, quer dizer, por exemplo, com relagdo a questdo da bibliografia, a
inclusdo de materiais ligados, por exemplo, a literatura cientifica né, artigos.
Atualmente a gente usa recursos da internet também. Entdo eu, por
exemplo, gosto de recomendar palestras de alguns professores que
parecem ser importantes na disciplina que eu estiver lecionando [...],
apresentar a matematica como uma area internacional, uma area que a
gente deve estar aberto ai a contribuicdo de outras culturas, assim, outros
paises, onde ela é desenvolvida, e é isso. Essa abertura no mundo é muito
importante. Inclusive nés temos assim enfatizado a importancia de uso de
livros de outras linguas, entdo, principalmente o inglés, que € uma lingua
dominante a nivel internacional [...] tudo depende do nosso objetivo, quem a
gente esta formando né. Entdo, eu quando falo assim, penso no bacharel

L.

Quando tratamos dos cursos das licenciaturas em matematica e sobre como
representam essa docéncia universitaria e pratica docente, os professores ainda
defendem o ensino e a pesquisa de maneira separada, ou apenas consideram o
aspecto do ensino. Nesse contexto, a pesquisa aqui assume um importante papel de
oferecer subsidios para o professor “transmitir os conteudos” para os estudantes de
maneira correta e precisa.

Este professor, ao se deparar com a pratica em sala de aula, faz uso da
pesquisa para fundamentar seus conhecimentos e passa-los para os alunos.
Contudo, reconhecem que, para a formacdo em licenciatura, o foco é formar este
estudante que vai atuar na educacdo basica. E o saber ensinar matematica, que

recebe destaque nessa formacao, como ainda destaca P7.
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[...] mas incluindo a licenciatura eu diria que é tentar ver a questdo do
ensino da matematica, a transmissdo do conhecimento de uma forma
precisa, correta, mas com uma, digamos, preocupagao maior, com uma
compreensao, uma absorgao, principalmente dos ndo matematicos né, dos
que nao tém aspiragdo de se tornarem matematicos, que é o grupo dos
bacharéis.

De acordo com Cunha (2014), apesar de compreender a existéncia da
indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensdo-gestdo, 0 ensino e a pesquisa
ainda assumem certa centralidade nas atividades dentro da universidade, mesmo
diante do lugar, e das transformagdes, que esta instituicdo ocupou e ainda ocupa
socialmente. Aspecto este acentuado, ao tratarmos do campo da matematica, que,
historicamente, ja assume um distanciamento entre a universidade e a articulagéo
com as demandas e realidades presentes no contexto social.

Dessa maneira, as representagdes aqui apresentadas por esse grupo de
professores apontam para a existéncia de papéis distintos para aqueles que atuam
no Bacharelado e aqueles que atuam na Licenciatura em Matematica. Mostram,
assim, maior valor atribuido ao primeiro, que tem como foco formar pesquisadores
de “alto nivel”, conduzindo e orientando suas praticas para a concretizagao desse
objetivo.

Aspecto esse defendido pelo PPC do curso de Bacharelado em Matematica,
que sinaliza para a importancia de uma formacao solida para atuar no mercado de
trabalho nacional e internacional de maneira competitiva. Nesse conjunto de
atribuicdes, a pesquisa ocupa lugar “essencial”’, uma vez que ela é responsavel pelo
desenvolvimento da pratica profissional e desenvolvimento da ciéncia matematica
(PPC-Bacharelado Matematica/UFPE/CCEN, 2016).

Por outro lado, essa énfase nao é percebida ao direcionarmos a atengao para
o campo das licenciaturas, uma vez que a preocupacao gira em torno de formar
estudantes com conhecimentos suficientes para atuar na educacido basica. Ao
observarmos os PPC’s das Licenciaturas em Matematica da UFPE, percebemos que
a formacao soélida e com base na pesquisa se fazem presentes na formagao dos
estudantes. Contudo, ndo é percebida pela fala desse grupo de professores.

Essas representacdes estdo pautadas no proprio contexto historico-social de
formacdo do matematico para a pesquisa, responsavel por grandes calculos
estatisticos, pesquisas de renomes, desenvolvedor de teorias, filosofias, que

assume certo status na sociedade, e, portanto, precisa de um alto nivel de formacéao
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e dominio do conhecimento nacional e internacional para competir com o mercado
mundial.

Como bem assinala Aranha (1993), o contexto em que o matematico e o
préprio conhecimento da matematica se encontram remetem ao periodo da Grécia
Antiga, no rol dos grandes filésofos. Atravessou os tempos ocupando status social,
sendo responsavel pela construgdo das civilizagbes e avangos tecnologicos. Dessa
maneira, atribui alto nivel intelectual para os que possuem tais conhecimentos,
considerados “génios” da sociedade.

Em contrapartida, o lugar que os cursos de licenciaturas historicamente
ocupam na sociedade brasileira ja aponta para um desprestigio e desvalorizagao
social. Cabendo ao estudante conhecimentos sdélidos necessarios para atuar na sala
de aula da educacéao basica, mesmo que esta disciplina ocupe lugar de prestigio no
préprio contexto da escola basica, este mesmo lugar ndo € valorizado por
determinados professores universitarios no campo.

Entretanto, outro grupo aponta para representa¢des de docéncia universitaria
em matematica ligadas ao desenvolvimento do ensino e pesquisa, contudo, de

maneira integrada entre si. Vejamos o que dizem os entrevistados abaixo.

[...] Eu acho que existe um problema muito grande hoje das pessoas que
entram na universidade para trabalhar com os cursos de licenciatura,
porque eles nao passaram pela educagdo basica. As pessoas néo
conhecem o chéao da escola e assim se formaram na universidade, fizeram
mestrado, doutorado, mas eles nunca passaram pela escola na formagao
como docente, e ai vocé vem para a universidade e quer discutir sobre a
formagao de um sujeito que vocé nao conhece [...] eu acho que a cada
cinco anos o professor da universidade ele tem que sair da universidade,
fazer um periodo sabatico na sua area de trabalho, seja ele, no caso da
gente, dentro das escolas publicas do estado ou do municipio, que a gente
passe la seis meses, no minimo, seis meses dentro dessa escola, e ai
preparar um projeto, légico, para ficar afastado esses seis meses, e a gente
retorna [...] Eu sei que a gente vai ter essa visdo, que a gente vai chegar na
escola, mesmo passando s6 esses dias ou um ano, seja la quanto tempo
seja deste periodo sabatico, a gente vai ter uma visdo deste jeito também,
mas a gente vai enxergar uma outra realidade, que a gente passa a refletir e
pensar e tentar ajudar este espago, até porque a gente forma as pessoas
que vao trabalhar ali (P3 - CAA).

Quando vocé fala do professor de matematica, vocé esta incluindo o pacote
completo na opgéo de professor, mas € um pesquisador também? Primeiro,
tem que ter o dominio do que vocé vai ensinar, principalmente quando sao
coisas, digamos, consideradas mais basicas, porque coisas mais
avangadas, muitas vezes é mais dificil de vocé ter o dominio, enfim, mas as
coisas mais basicas o professor tem que ter o dominio, porque tem que
saber gerar muito mais do que aquilo que ele vai ensinar para poder
estruturar bem o curso né, saber tirar a duvida de alunos, entdo tem que ter
uma formagao sélida, entdo eu acho que isso € muito importante né, uma
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formacgao soélida e ampla, tem que ter uma boa visdo de varias areas dentro
da matematica, que por si s6 ja € muito ampla, entdo é isso, acho que o
professor tem que ter uma visdo ampla, uma formagéao sélida e tem que ter
boa disposi¢ao para o ensino [...] (P8 - CCEN).

A partir dessas falas, observamos a continuacdo da presenca e defesa de
uma universidade que preserva os pilares de ensino e pesquisa, entretanto, para
esses professores, os dois elementos precisam estar articulados entre si. A base de
constru¢cao da docéncia e pratica docente é pautada no trabalho continuo do ensino
com a pesquisa e vice-versa.

Essa integracdo na acdo docente implica afirmar que a identidade do
profissional docente &, por si s, constituida na interdependéncia uma da outra, o
que vai desde a formacgao até o contexto do planejamento e agdo em sala de aula.
Assim, a pesquisa esta presente na formacdo do professor, que, por sua vez,
construira e vivenciara sua aula a partir dos conhecimentos advindos da pesquisa,
dos resultados apontados e reflexdes feitas com a realidade pratica da profissao.

Essa articulagdo torna-se uma via de mao dupla, pois, tanto contribui para o
professor refletir sobre a atuacdo em sala de aula, compartilhando novos
conhecimentos, novas tecnologias, como estimula o envolvimento dos estudantes no
processo de ensino aprendizagem. Pode colaborar com o préprio campo de
pesquisa, trazendo transformacdes para os espacos sociais. Mas também para o
desenvolvimento de outros novos objetos de investigacdo, a partir das demandas
apresentadas pelos estudantes.

De acordo com Freire (2018), a pratica docente é construida considerando,
dentre outros aspectos, a realidade em que os estudantes estdo inseridos, a
transformacado dessa realidade e a pesquisa articulada ao ensino. A partir do
momento em que o docente reune esses trés elementos, ele aponta para uma
pratica transformadora desse contexto e da atualidade em que se encontra.
Constroi, assim, um processo de ensino aprendizagem significativo para os atores
envolvidos, pois trata-se de uma pratica elaborada a partir da realidade, para tornar
a ela, de maneira reflexiva, melhorada, transformada.

Tais aspectos também sao corroborados pelos PPC’s, tanto das licenciaturas
quanto do bacharelado, quando destacam o desenvolvimento de pesquisas e as

experiéncias na pratica profissional como objetivos fundamentais no processo de
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constituicdo da pratica docente e, consequentemente, na formacgdo dos estudantes
no campo.

Ainda é importante destacarmos que, de acordo com Vieira e Farias (2007), a
pratica da pesquisa passa a ser fortalecida nas universidades brasileiras, tanto na
graduagdo quanto na pos-graduagao, a partir dos anos de 1970. Com os acordos
firmados entre o Ministério da Educacido e os Estados Unidos da América, havia o
intuito de formar profissionais e pesquisadores de alto nivel para atuar no mercado
de trabalho da época, acentuando o prestigio social e recebendo incentivos para o

seu desenvolvimento.

6.1.2 Enfase no ensino

Afastando-se do grupo apresentado no topico anterior, elencamos um
segundo grupo de entrevistados que apontam a docéncia universitaria em
matematica como aquela que constitui sua base apenas no pilar do ensino,

conforme destacamos a partir dos extratos de falas abaixo.

[...] Inicialmente, bem no inicio da carreira, eu achava que s6 o saber do
conteludo era o suficiente, o que tornava o professor ser melhor para o
ensino, é bastante conhecimento do conteido, mas, com o passar dos
anos, entendi que, especificamente para as licenciaturas, eu vi que as
metodologias, as praticas, a relagédo entre professor e aluno, comegou a ter
uma qualidade ao saber do conteudo. Ai foi quando eu passei a correr atras
de encontros, de cursos de extensdes, para melhorar e conhecer as
metodologias, além daquelas que a gente aprende com os alunos [...] (P05
— CAA)

[...] Um professor que, além de dominar o conteudo, se preocupe com a sua
turma, saiba de fato qual é a realidade daquela, e que faga de tudo para que
os objetivos sejam alcangados, porque as vezes a gente sé pensa em... vou
dar os conteudos de toda a disciplina, mas n&o adianta se a turma nao esta
acompanhando, tentar se esforgar o maximo [...] (P10 — CCEN)

Contudo, ndo se trata do ensino apenas dos conteudos especificos. Para os
professores desse grupo, esse saber especifico precisa estar atrelado as
necessidades de aprendizagens da turma, aos objetivos tragcados para ela, como
também as realidades e transformacdes sociais.

Nas falas dos professores, mesmo nao tendo o entendimento dos termos
pedagogico-didaticos préprios do saber-fazer da docéncia, os mesmos apresentam
elementos considerados fundamentais que caracterizam um professor universitario e

este no campo da matematica. Sdo esses o0s aspectos elencados pelos
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entrevistados: dominio do conteudo, preocupagdo com as aprendizagens dos
estudantes, tragar e alcancgar os objetivos para a aula, estar disposto para aprender
com os estudantes e outros professores.

Apesar de reconhecermos que nao se trata de caracteristicas presentes na
sua totalidade entre os professores no campo da matematica, e mesmo nao
atribuindo termos especificos da didatica, os professores que compdem este grupo
apresentam algumas caracteristicas que justificam suas representagdes, tornando
fundamental apresenta-las, a fim de respaldarmos tais concepgoes.

A primeira delas é que se trata de um grupo de novos professores dentro da
docéncia universitaria na matematica, ingressantes, em sua maioria, a partir de
2013. Tal elemento ja aponta para inferéncias que justifiquem o posicionamento dos
entrevistados, uma vez que o proprio curso e a universidade passaram, a partir de
meados dos anos 2000, por consideraveis ressignificacées e transformagdes dos
espacos formativos. Isso repercute na formacéo profissional dos docentes diante
das diversidades de estudantes que adentram nas universidades publicas do pais
(OLIVEIRA; CORDEIRO, 2008).

Esse movimento acabou por “forgar” uma transformacdo na pratica desses
professores, que, antes, possuiam um grupo seleto de estudantes, muitos advindos
de escolas privadas, com conhecimentos basicos minimos para um nivel de
graduacdo em matematica, seja em bacharelado, seja em licenciatura. Contudo,
com essa transformagao, determinados grupos de professores passaram a refletir
sobre suas praticas e sobre os resultados das avaliagdes, o que Ihes fez repensar a
propria estrutura do curso e as formas como a pratica era vivenciada no contexto da
sala de aula, a fim de atenderem as necessidades e realidades desses estudantes.
Observemos o relato de P10.

[...] eu estou ensinando uma disciplina agora que se chama pré-calculo,
esta disciplina foi criada porque a coordenagéo do curso acha que aqui os
alunos estavam indo muito fraquinhos. Entao tinha antes, néo sei se vocé
chegou a ver, essa prova de selecdo que agora é o Enem, o Sisu, que antes
era COVEST, que foi a prova que eu fiz. Para o pessoal que ia fazer exatas
era uma prova boa, o aluno quando chegava ja estava no primeiro periodo,
hoje nédo, ele tinha que ter um periodo zero, porque a prova do Enem,
embora seja uma prova boa, bem elaborada, mas para a gente que esta no
curso de exatas, ndo esta legal. A prova do Enem, para os outros cursos,
que eu estava conversando com outros colegas, esta bom. Para a gente
nao. Entdo eu peguei essa disciplina de pré-calculo e eu estou mais ou
menos nessa parte de preocupagdo com a turma, t6 tentando trazé-los

realmente pra situagcdo que eles estdo entrando. E eu acho que vai ser
muito boa essa disciplina para eles [...].
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Um segundo elemento aqui destacado diz respeito a escolarizagdo desses
professores e ao campo de atuagcdo dos mesmos, pois parte dos professores que
compdem este grupo € originaria de escolas publicas de educacédo basica. Isso
acaba por implicar no reconhecimento das defasagens de aprendizagens presentes
nesses espagos. Mas n&o apenas isso. Trata-se de um grupo de professores que,
antes de atuarem na UFPE, passaram também pela docéncia na educacao basica,

em escolas publicas, conhecendo bem essa realidade, como retrata P11.

[...] As vezes vocé pode falar de um assunto, de um mesmo tema, de
formas diferentes e vocé precisa ter essa versatilidade de conseguir esta
linguagem. As vezes falar um pouco da linguagem do aluno e vocé vé como
vocé chega... como vocé coloca as coisas de modo que vocé consiga que o
aluno entenda a tua linguagem, ou que vocé fala a linguagem do aluno, este
€ o primeiro aspecto. O outro aspecto eu acho que exatamente é vocé sair
um pouco.... Assim, vocé respeitar a hierarquia, mas vocé sair um pouco do
pedestal e diminuir um pouco a distancia entre vocé e o outro, estar mais
proximo do discente, isso é o que eu acho, que tem que ser feito para que a
pratica docente ela funcione.

Dessa maneira, esses professores tém conhecimento de como a matematica
esta estruturada no contexto da educacdo basica, que se diferencia do campo
universitario, as defasagens de aprendizagens e as realidades do ensino presentes
ali. Essa visao traz contribuicbes para revisitar a propria pratica docente que leva
este profissional a estar em constante formacao e transformacao de suas agdes.

Por fim, como terceiro elemento aqui apresentado, que justifica as
representacdes dos professores desse grupo, torna-se importante destacar também
a identidade construida por esses mesmos professores, contribuindo, assim, para
gerar a pratica em sala de aula. Aspecto destacado ainda por P11.

[...] o professor tem uma responsabilidade, ele tem que ser um pouco de
psicélogo, pai, irmao mais velho, ele tem que ter o conhecimento, mas ele
tem que ter esse acesso, este estar preparado para trocar essas

informacgdes e aprender também com o discente, este é o ser professor de
modo geral, e nao é diferente na matematica e na UFPE [...].

Nessa compreensao, o professor que esta disposto a conhecer a realidade do
seu estudante percebe-se como construtor de multiplas identidades que nao estao
limitadas ao exercicio da docéncia e ao contexto em sala de aula. Para o contexto
das representacdes sociais, ha uma relacao direta com a construcao identitaria dos

sujeitos e as representagdes sociais.
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Segundo Jovchelovitch (2013), as representagdes sociais dos grupos sao
elaboradas e reelaboradas considerando as experiéncias que estes constroem ao
longo da vida e das relagbes partilhadas. Ndo obstante as identidades desses
individuos e de seus grupos de pertenga, também vao considerar as trocas e
vivéncias construidas por seus atores. Entender as formas como simbolizam seus
mundos é também entender o lugar a que pertencem.

Nessa compreensao, trazendo para o contexto da pratica docente, Freire
(2018) vem afirmar que, para que haja uma pratica transformadora, € necessario
que este professor esteja disposto a conhecer a realidade de seus estudantes como
também a respeitar as experiéncias que estes trazem para o contexto em sala de
aula.

Esse ato ocorre a partir do contato que o docente exerce com o0 campo no
qual esta inserido e com sujeitos com os quais partilha o campo. Cabe ao professor,
nesse contato, a responsabilidade de tracar reflexdes sobre a conjuntura
apresentada, a fim de construir sua aula olhando para as aprendizagens
significativas desses estudantes.

[...] um professor que ajuda os estudantes a construir esse ser professor,
que ensina matematica... e ai, de uma perspectiva mais humanistica, de
uma perspectiva mais compreensivel das realidades dos estudantes, que a
gente consiga também colocar em prética alguns dos principios Freireanos,
por exemplo né? E, ao mesmo tempo, assim, pensando dentro da UFPE, eu

acho que é contribuir também com essa ressignificagdo, por exemplo, o
lugar das licenciaturas [...] (P06 - CAA).

Observamos que, para além do contexto em sala de aula, a docéncia
universitaria na matematica exerce um papel social importante no momento em que
se preocupa com as aprendizagens significativas dos estudantes e as realidades em
que estes estao inseridos. De acordo com Moreira (2006), a Teoria da aprendizagem
significativa, proposta por David Ausubel, por volta das décadas de 1960 e 1970,
afirma a existéncia de estruturas cognitivas de aprendizagens que permitem que
novos conceitos sejam “ancorados" de maneira que fagam sentido para os
estudantes.

Assim, as aprendizagens significativas devem assumir um novo lugar no
processo de ensino aprendizagem, a fim de fazer articulagbes com as realidades
dos estudantes e as necessidades que estes apresentam, com aquilo que eles “ja

sabem”, pois contribuem para a constru¢do de novas aprendizagens, a articulagao
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entre teoria e pratica requerida na atuacédo profissional. Requer, portanto, deste
docente, uma pratica construida de forma ndo arbitraria e que va de encontro as
aprendizagens mecanicas de uma educagado bancaria (MOREIRA, 2006; FREIRE,
2018).

Nessa compreensdo e diante das novas demandas econdmicas, sociais,
tecnoldgicas que se apresentam na atual sociedade globalizada, ndo basta apenas
ter o dominio técnico dos conteudos, por mais que estes sejam fundamentais para o
exercicio da profissdo, mas se faz necessario ter conhecimento quanto a
aplicabilidade desses saberes no cotidiano da vida e profissdo do estudante.

Concordamos, dessa maneira, com Oliveira e Cordeiro (2008), ao afirmarem
que as transformagdes sociais reestruturaram as relagdes de trabalho, tornando-as
mais flexiveis. Faz-se necessario, assim, que tanto professores quanto estudantes,
futuros profissionais, trabalhem conjuntamente, a fim de romper com a fragmentacgéo
técnica do trabalho, e atenda ao perfil do profissional dindmico, pds-moderno,

aprendente.

6.1.3 Indissociabilidade ensino-pesquisa-extensao-gestéao
Por fim, um terceiro grupo, apesar de sua baixa representatividade, trouxe
para o centro das falas a indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensao e

gestdo. Nas falas abaixo os professores afirmam,

[...] A primeira turma em 2009, depois de quatro meses de greve, recém-
contratada, chegaram na reunido e disseram vocé tem que dar conta da
formacao, gestéo, ensino, extensdo e pesquisa. Foi ai que eu me dei conta
do que é a universidade, porque eu sempre quis ser professora de
universidade. [..] quando cheguei no curso, fui trabalhar na parte
burocratica do curso para atender as exigéncias do MEC. Entdo eu fui
organizar as ementas, o projeto. Quando eu falo eu, eu quero dizer eu e a
equipe de professores. Criar um laboratério de ensino. Tudo exigéncia do
MEC, pois tinha um periodo para a validagcdo do curso de matematica.
Entao, o professor universitario precisa ter um conhecimento especifico sim,
mas é importante que ele também tenha o conhecimento pedagdgico e
saiba trabalhar nesse burocratico também. (P02 — CAA)

[...] Eu acho que é uma docéncia em que vocé precisa ta unindo o que vocé
vé como sua pesquisa, o que vocé faz como extensio de todo o processo e
o0 ensino. Pelo menos esses trés elementos eu vejo que estdo sempre
articulados na minha pratica e, principalmente agora que eu passei a
ministrar aulas de matematica [...] trazer metodologias novas, trabalhar com
os alunos sempre ativos, trabalhar partindo dos alunos, construindo o
conhecimento, trazer elementos de articulagao, fazer da pratica local, onde
emerge questdes, questionamentos para a pesquisa. Trazer também
elementos, ndo s6é da minha pesquisa, mas da pesquisa de outros para
dentro da sala de aula. Entdo este mundo em que circula né? Por que vocé
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produz, vocé tem uma ideia, vocé vé ali dificuldades, entdo vocé tem ideia
de pesquisas, essas pesquisas vao caminhando e retornam pra sala de
aula, retornam em material, retornam em ideias e metodologias né? Entao é
um ciclo muito interessante, certo? Na formagao do pesquisador como na
formacgao do aluno [...] (P04 — CAA).

A partir das falas acima podemos perceber que 0 grupo que representa a
docéncia universitaria na indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensao-gestéao
passa a inserir em suas praticas esses elementos de maneira articulada. Como
também é possivel inferir que, por se tratar de professores do CAA, onde ha cursos
de formacado de professores, existe uma incursdo maior quanto a pratica dessa
indissociabilidade.

Nao apenas isso. Observamos que tais inferéncias concordam, de maneira
geral, com os objetivos formativos nos PPC’s dos cursos, tendo em vista que
apontam para a formacao de futuros profissionais capazes de atuarem de maneira
reflexiva para encontrar solugdes para os problemas sociais, reais e para o
desenvolvimento tecnolégico. Compreende, assim, a importdncia do ensino,
pesquisa e extensao como formas de dar subsidios para a formagao e atuacao de
professores e estudantes.

Como afirma Jodelet (2002; 2005), as representagdes sociais também nao
sdo construidas sem conhecer o lugar de quem fala. E, como no grupo anterior, este
grupo se diferencia por se tratar de professores que ja exercem sua experiéncia na
docéncia por longos anos, seja nas formagdes continuadas na educagao basica,
seja nos espacgos da universidade, permitindo, assim, uma maior compreensao das
realidades presentes nesses contextos.

De acordo com Tavares (2003), a docéncia universitaria passou a ser
composta pela indissociabilidade do ensino-pesquisa-extensdo, acrescentando a
este tripé a pratica da gestdo, a fim de consolidar o aspecto da autogestédo e do
gerencialismo que toma conta das universidades a partir da década de 1990, como
garantia para o exercicio democratico, participativo e autbnomo, como previsto na
LDB n° 9.394/1996.

Nessa conjuntura, o corpo docente viu-se diante das mdultiplas atividades a
serem desenvolvidas dentro do campus universitario, a oportunidade de trabalhar
com questdes burocraticas. Entretanto, se por um lado, essa “recente” atribuicido ao

docente caracterizou em mais uma atividade a ser desenvolvida, por outro lado,
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possibilitou ao grupo de professores a oportunidade de repensar, no coletivo,
mudancgas expressivas quanto a estrutura dos cursos, a forma como os tempos e
espacos sao administrados, as avaliagdes institucionais e de aprendizagens e o
curriculo dos cursos, seja em bacharelado ou licenciatura em matematica.

E importante destacar que os professores entrevistados que passaram por
cargos de chefia ou coordenacdo expressaram a importancia de tracgar reflexdes,
realizar reunides com o intuito de repensar a estrutura em que o curso se encontra e
apontar para melhoras qualitativas para os mesmos. Contudo, afirmam também que
nao se trata de uma tarefa facil, mas, muito mais um desafio em que é preciso
considerar a resisténcia de outros professores a mudanga, como também a
integralizagdo dos quatro pilares da docéncia universitaria na pratica docente
cotidiana.

A partir desse entendimento, para Moscovici (1978), as representagdes
sociais estdo organizadas em nucleos figurativos. Esses nucleos sdo formados a
partir de processos de objetivagdo consolidando os aspectos que envolve o objeto
representacional, sendo responsaveis por guiar percepc¢des do objeto representado.

Diante disso, observamos que, no campo da docéncia universitaria na
matematica, por se tratar de um grupo historicamente e socialmente consolidado, é
notéria a presenca de ambos os sistemas dentro dessas representacdes. Os
professores entrevistados, apesar de reconhecerem a necessidade de mudancas
para o campo, percebem que ha uma resisténcia muito grande que se da no grupo
dos demais professores da matematica, tornando-se dificil romper com esse
“amalgama” de representag¢des em torno da matematica e de seus professores.

Nao apenas isso, mas os proprios professores entrevistados apontam para a
presenca de estruturas dentro do campo da docéncia em matematica que se
apresentam muito bem consolidadas. Parte dos professores entrevistados, lotados
principalmente no CCEN, afirmam a existéncia de uma “hierarquia, que precisa ser
respeitada” (P11-CCEN).

A UFPE, por sua vez, deve ser vista como uma instituicdo que precisa manter
seu status, que precisa “permanecer, independente se um semestre foi problema”
(PO8-CCEN) e por isso ndo se pode permitir que um problema com estudantes mexa
na estrutura dessa instituicdo com o intuito de “n&o garantir a continuidade da
universidade” (PO8-CCEN ).
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Tais representagdes indicam que, apesar de os professores entrevistados
mostrarem uma abertura para rever e repensar suas praticas e construi-las
considerando as necessidades de aprendizagens dos seus alunos, existe, no nucleo
dessas representagdes, a ideia de que, no curso de matematica, a hierarquia, o
formalismo em passar os conteudos, os status institucionais de um curso que
precisa manter o alto padrao de competitividade internacional presentes no curso,
precisam ser mantidos, tornando-se dificil romper com essas estruturas.

De acordo com Jodelet (2002; 2005), para identificar as representacdes
sociais de um determinado grupo, o pesquisador ndo pode atentar apenas para o
que fora dito expressamente pelos entrevistados, mas, muito mais, deve-se atentar
para o nao dito, para as praticas ali contidas e nao explicitadas verbalmente, para o
como e o porqué representam de um modo e ndo de outro. Esses “espacos” e
indagagdes sdo revelados no conjunto das falas desses sujeitos, de maneira
contextualizada.

Nessa compreensao, justificam-se os desafios presentes no campo, no que
diz respeito a articulagdo entre ensino-pesquisa-extensdo-gestdo, de maneira
integrada a uma pratica docente preocupada com as realidades e necessidades dos
estudantes, a fim de promover aprendizagens significativas. Para aqueles que o
fazem, acaba por configurar agcbes pontuais dos professores que refletem e se
esforcam por transformar essa pratica.

Dando continuidade a este debate e conhecendo como estes professores
representam a docéncia universitaria em matematica, passaremos a conhecer, no
tépico a seguir, 0 que caracteriza essa pratica docente neste campo. Ou seja, o que
esses professores consideram como aspectos que fundamentam suas praticas na

sala de aula.

6.2 Representagoes sociais que caracterizam a pratica docente universitaria na

matematica

A pratica docente € composta por elementos que a formam e que lhe sao
préprios. Autores como Freire (2018), Souza (2009), que retratam bem esses
elementos para a construcdo da pratica docente, inferem que esta ndo ocorre de

maneira isolada ou atemporal.
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Elas sao construidas considerando as representagcdes sociais presentes nos
grupos de pertenca desses professores, abarcando ndo apenas aspectos sociais,
mas também histdricos. Essa pratica pode sofrer transformagdes ao longo dos anos
de exercicio da docéncia. Para que isso ocorra, € necessario que esses profissionais
do ensino passem a refletir sobre o seu papel e fungéo na docéncia, com o intuito de
revisita-la.

No contexto dos professores entrevistados, eles apresentaram elementos que
consideram importantes e constituem suas praticas docentes. Os elementos
elencados pelos professores sdo considerados fundamentais para que a pratica do
ensino em sala de aula ocorra. Sao eles: Elementos da formacéo, elementos da

atuacao e elementos das relagbes sociais.

6.2.1 Elementos da formacao docente

A formacgao para o exercicio da docéncia € considerada como precursora na
constituicdo da pratica docente, pois ela oferece subsidios tanto para os conteudos
que serao ensinados como para a forma como estes chegarao aos estudantes, ou
seja, o como ensinar. Segundo Cunha (2019), no contexto da docéncia universitaria,
essa formagao ocorre em niveis de mestrado e doutorado.

Para a autora, o atual contexto em que a docéncia universitaria se encontra
instituida procura conciliar os aspectos institucionais, académicos, cientificos da
profissdo, com as representagdes sociais, crengas e valores que formam esse
docente. Nessa compreensdo, a formacao stricto sensu deve proporcionar a
articulagdo dos saberes pedagogicos com os conhecimentos consolidados da
profissdo dentro de uma estrutura social ja instituida (CUNHA, 2019).

Nessa perspectiva, o processo dessa formacdo encontra-se localizado no
inicio, meio e fim da construcao da pratica docente.

No inicio, por meio da formagéao inicial em nivel de graduagdo, na qual os
professores, ainda estudantes, constroem saberes de maneira consistente e precisa
para, no exercicio da profissdo, colocarem em pratica esses conhecimentos. Esse
contexto ocorre tanto para a formacdo em Bacharelado como nas Licenciaturas.
Para esta ultima, ha o acréscimo dos conhecimentos didatico-pedagdgicos

necessarios para o exercicio em sala de aula.
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Este conjunto de saberes do exercicio da profissédo, por sua vez, sdo também
acessados no exercicio da docéncia. Segundo Tardif (2002) e Pimenta (2005), os
saberes especificos sdo os mais valorizados pelos professores, pois dispdem de
conteudos proprios da profissdo que serao “transmitidos” para os estudantes.

Ao fazerem uso dos saberes disciplinares e pedagdgicos, estes séo
articulados aos saberes da experiéncia, uma vez que recorrem as Vvivéncias
enquanto estudantes, nas observagdes da pratica de seus professores, a fim de
“copiar o modelo de ensino” ali presentes, como afirma P4, ao tratar do estudante
que expbs o interesse em ensinar matematica do mesmo modo que aprendeu na

educacgao basica.

[...] eu vou contar uma histéria a vocé. Que assim que eu comecei a ensinar
na matematica, eu ensinava matematica, mas eu ensinava a pratica de
ensino na matematica, que era os estagios, as metodologias numa
disciplina s6. E ai a gente acompanhava a turma assim, eram trés
disciplinas, 180 horas, e acompanhava os alunos daquela turma até o final.
Cada professor pegava uma turma e fazia acompanhamento. E ai um certo
aluno, quando chegou na ultima pratica, eu cheguei para ele e perguntei
"me diga uma coisa, como € que vocé vai ensinar a matematica quando
chegar na escola quando vocé acabar de ensinar?"... "Eu vou ensinar do
mesmo jeito que meu professor de ensino médio me ensinou”. Eu disse:
"Ave Maria, meu Deus do céu, acabou com todo o meu sonho". Eu sempre
dou muita liberdade para o pessoal falar, ele falou né e eu disse esta certo
né. E ai vocé fica pensando assim, ndo é so o professor de metodologia que
faz a mudanga da metodologia do aluno, mas o como ele aprendeu
matematica também é muito importante certo? Ele acredita que é possivel
aprender matematica de outra forma. E ai é muito importante que
professores de matematica tenham uma outra metodologia, pra poder o
aluno vivenciar isso, se ndo ele vai ensinar como ele aprendeu [...] (P04 —
CAA).

Observamos que os conhecimentos construidos no inicio da carreira
profissional, assumem um lugar de continuidade a partir do momento em que esses
profissionais se tornam professores. Entretanto, também sao dificeis de ser
rompidos quando estdo ligados a representagdes consolidadas nas praticas

docentes. P04 ainda continua,

[...] E muito dificil somente pela metodologia. E ele mudar, tem uns que
mudam, mas ndo é a maioria. Entdo uma das coisas que é muito
importante, a gente como professor, a gente é exemplo. Ndo adianta eu dar
uma disciplina de, por exemplo, eu vou fazer uma disciplina de avaliagao, e
eu avalio os alunos de forma somativa, fracional, pontual, do que é que
adianta?. Eu defendo uma coisa e fago outra. Eu vou ensinar o
construtivismo de Piaget, e faco de forma bem tradicional. Eu faco uma
exposicao de como €&, que eu nao estou fazendo nada. Entdo este... estes
elementos sdo muito importantes para a gente mudar. S6 que a gente
precisa mudar também quem esta ensinando matematica, porque o aluno
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que nao vivencia uma metodologia em que ele aprende matematica de
outra forma, ele ndo vai acreditar que se aprende matematica de outra
forma [...].

A fala de P04 vem corroborar com a importancia de o professor universitario
proporcionar boas experiéncias no contexto da sala de aula, uma vez que essas
mesmas experiéncias serao fundamentais para a atuagdo dos estudantes no
exercicio da profissdo. Como se trata de uma fala relacionada ao campo da
licenciatura em matematica, P04 sinaliza para uma “quebra” sobre a forma como a
matematica € ensinada na educagao basica.

Dessa maneira, a fala sinaliza que, para que haja uma ressignificacdo das
praticas docentes e pedagodgicas dentro do universo de ensino da matematica, faz-
se necessario transformar essas praticas, a fim de que promovam transformacgdes
nas experiéncias vividas em sala de aula. Como bem pontua Dantas (2011), a
pratica docente universitaria € constituida a partir das experiéncias vividas em sala
de aula.

Os professores que percebem a realidade que o universo dessa docéncia
esta apresentando sentem a necessidade de contato com formagdes continuadas,
realizagcao de pesquisas, cursos de extensao, palestras, minicursos, participacdo em
congressos, dentre outros. Esse conjunto de recursos estdo ligados ao que
defendem como elementos necessarios para o ser professor. Tais inferéncias sao

percebidas no extrato de fala abaixo.

[...] participei da construgdo de um evento, foi o Unico até hoje que eu
realmente participei e coordenei da produgédo do evento, que é a ‘Semana
da Matematica’, que a gente teve aqui em 2019, que foi muito bom porque
acabou sendo um evento que cresceu bastante. Porque foi uma iniciativa do
bacharelado de matematica, mas que acabou envolvendo as licenciaturas,
envolveu também o pessoal da area de educacgdo. A professora [...]
participou também na construgdo deste evento. Entdo teve atividades,
digamos, exatamente de todos os niveis, voltadas para estudantes que
pretendem ter uma carreira matematica pura, para licenciando, para um
publico geral, incluindo alunos do ensino basico, teve uma divulgagao de
matematica. Teve coisas ja no nivel da pés-graduagado. Entdo assim, talvez
foi a minha maior experiéncia num evento [...] Tem contribuido bastante né,
principalmente neste ponto, especificamente a algebra linear, que é a coisa
mais basica que eu ensino, mas que, por outro lado, tem um estigma muito
negativo na universidade né, porque muitos alunos reprovam e muitos
alunos precisam disso. Entao isso tem mudado muito o meu ponto de vista
sobre, digamos, desde que eu ensinei a primeira turma em 2012 aqui de
algebra linear... Claro que ao terminar este semestre de 2012 eu ja tinha
uma postura critica sobre o que eu estava ensinando, mas a diferengca é
muito grande né. Até o semestre atual né, meu ponto de vista mudou muito
de la para ca. E € isso né, eu leio, constantemente eu estou indo atras de
coisas, recentemente tenho me importado mais ainda em encontrar meios
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de demonstrar a utilidade daquilo que eu estou ensinando [...] (P08 —
CCEN)

E importante destacarmos que, como afirma Cunha (2019), é no exercicio da
docéncia que os professores se dao conta da realidade e diversidade presentes
entre os estudantes, como também a dindmica de uma sala de aula, pois é na
interagdo entre estudantes e professores que o processo de ensino aprendizagem
materializa-se.

Nessa conjuntura, para além dos saberes do conteudo especifico, sao
necessarios os saberes pedagdgicos, uma vez que estes dardo suporte para
compreender o cotidiano, as estratégias necessarias para vivenciar numa aula,
como podem ser planejadas e estudadas.

Assim, um grupo dos professores entrevistados afirma procurar esses tipos
de formagdes, por reconhecer os desafios e diversidades que constituem a sala de
aula. Contudo, ainda nao se trata de uma pratica recorrente de todos os professores
que atuam na docéncia universitaria em matematica, mesmo por aqueles que séo

proprios das licenciaturas. A fala abaixo confirma.

Este é o grande problema aqui do departamento, os professores do
departamento nao tém formagao didatica, € quase zero minha formacéo, eu
tenho bacharelado em matematica, mestrado em matematica, doutorado em
matematica, entdo ndo tem essa preocupagao, entdo poucos professores
do departamento tém essa preocupacdo, a gente aprende na leitura,
procurando ler um artigo. Eu participei de varios encontros de educagéo
matematica tanto nacional como estadual, convivi um pouco com o
professor [...], ja dividi sala com ele. Entao ele € um “mentor” nesse sentido,
eu tenho trabalhado muito com jogos matematicos. Vocé tem que ler, vocé
tem que discutir com o aluno, entdo essa é minha formagao, é na pratica, eu
costumo dizer que sou educador pratico, a formagao que eu tenho € numa
leitura que eu fago, mas ndo em cursos formais [...] (P09 — CCEN).

Entretanto, essa formagdo também esta localizada no meio, durante o
exercicio e a pratica docente. No momento em que os professores afirmam usar do
artificio de estudar para compreenderem o assunto que irdo lecionar na sala de aula,
buscar atualizar-se com a tematica a ser trabalhada, trazer outros debates que
ampliem o olhar do conhecimento em matematica articulada a outras discussdes,
inferem que os conhecimentos consolidados na graduacao e pés-graduacao ja nao
dao conta de responder as demandas da atualidade das informag¢des que chegam a
esses estudantes. P06 afirma que,

[...] Entdo... também ¢é algo que eu sempre gosto né? Aprender mais sobre,
tentar compreender mais, e ai a gente vai estabelecendo também outras
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parcerias até fora das universidades, da UFPE, mas de outras instituicdes
que ja tém, as vezes, um caminho com mais experiéncia nessas
discussbes, por exemplo, agora a gente tem muito forte, a gente tem
discussodes sobre decolonialidade do ensino, decolonialidade dos curriculos,
e eu tento compreender essas discussdes e tento trazer para a pratica e
fazer a articulagdo com outras discussdes, de outros colegas que ja
discutem a formacgéo de professores de matematica. Enfim... e até também
com a matematica enquanto ciéncia, por que ai a gente vai discutir também,
por exemplo, este olhar eurocéntrico da matematica, que é muito forte, e o
que é que isso implica na nossa contemporaneidade.

A partir dessa fala, acreditamos que esse tipo de formagao atualizada, com
profundidade, articulacdo e amplitude, passa a compor a pratica docente e a integrar
o planejamento, a fim de tornar as aprendizagens mais significativas para os
estudantes. Busca, assim, a “razdo de ser” dos conteudos a serem trabalhados, para
fazerem sentido para os sujeitos envolvidos. Ainda como afirma P08 sobre as
aprendizagens significativas,

[...] ndo sei se tem a ver também com a minha idade, a idade passando
talvez eu tenha preocupagdes mais praticas. Sera que aquilo que eu estou
ensinando, estudando né, sera que nao devia aproveitar de uma maneira
mais pratica ao invés de ficar mais na teoria? Pelo menos la no que diz
respeito ao ensino de algebra linear eu tenho lido muito sobre, de muitas
fontes, que ndo sdao mesmo da matematica, sdo coisas, como eu falei,
aplicacbes usadas em coisas de computacao, coisas relativas ao Google,
por exemplo né. Eu fago aplicagdo sobre o método de busca do Google,
coisas bem atuais. E é assim, eu tenho ficado muito critico, eu acho que,
com base na leitura que eu tenho feito, eu tenho descoberto, cada vez mais,
tanta coisa que a gente poderia estar falando nos cursos, porque o curso
fornece a ferramenta para isso e a gente nao tem falado né. O que é que
explica isso? Entdo a gente explica... muitas vezes a gente gasta tempo
falando de conceitos abstratos sem mostrar para que serve, o aluno sofre

para decorar aquilo, conseguir passar numa prova e esquecer
completamente em seguida, e com razao [...]

Nao bastasse, autores como Zabalza (2004), Cunha (2006), Pimenta e
Almeida (2004), dentre outros, chamam a atengao para um novo perfil de docéncia
que a sociedade passa a requerer a partir do século 21. Um docente atualizado com
as problematicas sociais e contribuir para uma formacgao sélida, mas também ética e
cidada, objetivando a formagéao integral dos futuros profissionais que atuardo nessa
sociedade. Dessa forma, ndo adianta apenas grandes cargas de conteudos
especificos, mas, muito mais, conhecimentos que fagam sentido e que tenham
significado para quem aprende.

Por fim, a formacdo também esta localizada no final de cada exercicio
docente, no momento em que os professores passam a refletir sobre suas praticas e

ressignifica-las. Esse processo de construgcdo e transformacédo de suas praticas,
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quando ocorre, € percebido pelos professores no decorrer da carreira, como

podemos perceber na fala de P03.

Vamos botar assim, em uma trajetéria minha profissional eu era
extremamente tradicional, um professor extremamente tradicional, que
achava que se vocé soubesse as contas e as coisas, vocé dava conta da
sala de aula. E, quando nao dava conta, botava a culpa nos alunos, que nao
queriam nada, e botava a culpa na escola, botava a culpa em todo o mundo,
mas eu nao fazia um processo reflexivo. Quando eu entro para a
universidade [...] foi quando eu comecei a refletir sobre, foi quando eu fui
para a universidade. Ai sim fui buscar essa formagéo, no caso a formacgao
de matematica, porque eu também ja dei aula de fisica, ja dei aula de um
monte de coisa e eu fui procurar essa parte. Quando eu chego na
universidade eu me deparo com uma situagdo em que exatamente isso, que
eu estou discutindo para qué, que eu estou fazendo conta de tantas coisas
e aonde eu vou aplicar isso no curso de licenciatura em matematica? Eu ja
estava quase indo para o bacharelado [...] e cada vez mais distante de um
pensar docente para uma outra area. E ai eu vou, dentro dessas
discussoes, ter discussdes dentro do curso sobre a formagao docente, do
conhecimento, e ai eu comego a perceber que eu ndo dou conta da sala de
aula s6 com o conhecimento matematico, com os numeros, as contas. Eu
necessito de outras acdes, e ai eu comego a buscar essas informagdes. E,
de la para ca, eu estou sempre procurando entender como é que funciona a
sala de aula para que eu possa formar melhor este professor [...] (P03 —
CAA)

Dessa forma, o processo de reflexdo para transformar a agdo, o que Freire
(2018) chama de praxis, faz parte do processo de conhecimento e reconstrugdo das
representacoes, identidade e pratica deste professor. Pois, no momento em que
parar para pensar sobre seu lécus de atuagcdo e se percebe enquanto co-
responsavel pelo espaco formativo, retorna a sua pratica com o intuito de revisita-la.

E nesse movimento de idas e vindas que sdo transformados os olhares sobre
a avaliacao, curriculo, o processo de ensino aprendizagem. Contudo, trata-se de um
processo ainda pontual, isolado dos professores, sem alcancar mudancas
expressivas dentro do campo da matematica, pois, como afirmado, diz respeito ao
conjunto de representagbes que também rompem com o engessamento para iniciar

o processo de transformacgao.

[...] a area que eu atuei muito no doutorado nesta area, entdo eu estava
super empolgado quando eu fui la na primeira aula, na primeira vez que fui
lecionar essa disciplina, e 0 que aconteceu a primeira prova foi super dificil
que eu fiz, mas ndo com a intengcdo, mas € porque eu estava tdo empolgado
para dar uma disciplina que eu fiz uma prova bacana, s6 que vocé nao se
percebe que o aluno, quando o professor faz uma prova, o professor tem
que ter cuidado, porque as vezes o aluno... o professor fez a prova
pensando na solugdo certa, o aluno precisa de um tempo, as vezes para
corrigir, vai pelo caminho errado, volta, entdo é isso, tem essa percepgao
que ensinar, ndo é s6... o professor esta tdo empolgado, e ai ele perde a
mao, digamos assim [...] (P09 - CCEN).
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Esse processo nao ocorre do dia para a noite. Muitas vezes leva anos para
sofrer rupturas minimas, quando estas de fato ocorrem. Isto porque a docéncia e a
pratica docente universitaria, como afirma Cunha (2019), é constituida por
representacgodes, histérias de vida, crencas e valores, tornando-se mais dificil romper

com as praticas e discursos defendidos.

6.2.2 Elementos da atuacao docente

Nao apenas no aspecto da formagao que a pratica docente é construida. Ela
também esta representada e consolidada no contexto da acdo em sala de aula. E na
atuacao docente, como infere Souza (2009), no "quefazer pedagdgico”’, que o
professor expressa seu posicionamento tedrico metodolégico, o que entende e
defende como processo de ensino aprendizagem e avaliagdo, por exemplo.

Nessa compreensdo, o grupo de professores entrevistados representa a
pratica docente constituida em dois momentos especificos, os quais denominaremos
aqui como “antes da aula” e “durante a aula”. Em ambos os casos os professores
participantes da pesquisa relatam fazer uso de estratégias metodolégicas que
configuram essas praticas.

No que consideram como elementos que constituem a pratica docente no
momento “antes da aula”, os professores entrevistados enfatizam a importancia no
“‘planejamento”, “estruturar as aulas”, “tracar objetivos de aprendizagens”, “estudar
os conteudos que serdo trabalhados na aula”, “dedicar-se e investir tempo”

preparando cada encontro. Percebemos essas colocacdes nas falas a seguir.

[...] um matematico vai dar aula tanto para os estudantes do curso de
matematica, mas como é comum, vai dar também aula para estudantes de
outros cursos que precisam de uma formagao basica na area de exatas, e
muitas vezes este ensino envolve conceitos mais elaborados, mais
abstratos né, que digamos... que requer que vocé invista mais um tempo
para saber estruturar bem um curso, se néo o desperdicio € muito grande, o
aproveitamento seria muito baixo [...] (P08 — CCEN)

[...] Um professor que, além de dominar o conteudo, se preocupe com a sua
turma, saiba de fato qual é a realidade daquela, e que faga de tudo para que
os objetivos sejam alcangados, porque as vezes a gente s6 pensa em... vou
dar os conteudos de toda a disciplina, mas nao adianta se a turma nao esta
acompanhando, tentar se esfor¢car o maximo [...] (P10- CCEN).

De inicio, chamamos a atencido para o fato de que apenas os professores

entrevistados do curso de matematica do CCEN representaram a pratica docente
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com elementos que a configuram antes da sala de aula. Assim inferimos que, para
este grupo de professores, a representacao de pratica docente antecede as agdes
vivenciadas na dinamica da aula e esta articulada a um conjunto de acgdes
importantes para que esta aula acontecga.

E importante ainda destacarmos que o termo pratica docente é considerado
estranho, quando voltamos o olhar para o grupo dos professores do CCEN, uma vez
que nao possuem formagado em licenciatura ou em qualquer outra formagao de
carater didatico-pedagodgico. Nao possuem conhecimentos préprios para a acédo em
sala de aula, os elementos que constituem uma aula, como ocorre a transposig¢ao
didatica, o processo de “ensinagem” e aprendizagem, dentre outros. Mesmo assim,
listam agdes que sinalizam para a presenga desses elementos em suas praticas.

Nessa compreensdo, percebemos um campo proprio de representagoes
sociais, pois, apesar de comporem um grupo social, o grupo de professores, a
pratica docente torna-se um “objeto estranho” a partir do momento em que néao
compreendem ou nao debatem sobre os elementos que a constituem. Assim, fazem
uso de outros meios que justifiquem as definicdes e praticas utilizadas em sala de
aula.

De acordo com Moscovici (1978; 2009), por reconhecer os sujeitos como
seres de relagdes, estes, imersos em seus grupos e experiéncias, criam artificios,
estratégias para explicar e justificar o objeto, a fim de familiariza-lo no grupo. Cunha
(2019), por sua vez, afirma que a docéncia universitaria é resultante de um conjunto
de representagcdes sociais que confirmam as praticas docentes em determinados
grupos, justificando os discursos, as posturas, as concepgdes circulantes a respeito
do curriculo, da aula, de estudante, do ser professor, da avaliacdo, enfim, da
universidade. Essas concepgdes sao responsaveis pela organizacdo e
funcionamento dessa pratica em sala de aula.

Nao obstante, os professores também listaram elementos que sdo acessados
“‘durante a aula”. Para tanto, destacam: “trabalhar com a intuicdo matematica para
alem da técnica”, “trabalhar com a compreensdo dos alunos”, “aplicacdo dos
conteudos”, “contrato pedagdgico”, “estimular a participacado e a pesquisa”. Seguem
os extratos de falas abaixo.

[...] ndo faz muito sentido falar em talvez técnicas de pedagogia e

matematica, ndo € a nossa especialidade, mas certamente a questéo
motivacional, questdo de fazer o uso de recursos que estimulem o
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aprendizado, de recursos visuais, de tentar né destacar a intuicdo, muitas
vezes até mais do que a técnica propriamente dita, para que haja uma
compreensao mesmo que talvez ainda incompleta do ponto de vista técnico,
o ponto de vista técnico é mais dificil assim, e € mais para quem realmente
quer trabalhar na matematica, em construir a propria matematica [...] (P07 —
CCEN).

[...] Entdo eu acho que ser professor de matematica e a pratica docente é
traduzir o conhecimento para o aluno. Inicialmente discutir o processo, ou a
traducao deste conteudo para o aluno, ou discutir a relacdo do que ele esta
trabalhando com o que ele vai ensinar. [...] discutir a relacdo do conteudo
trabalhado, com o que eles vao trabalhar, e uma grande discussao sobre as
metodologias, as novas praticas né?! Para cada conteudo especifico,
materiais didaticos, vé o que esta surgindo de novo na area de ensino, e,
nessa discussao, ter um contrato aberto com os alunos, tanto o plano de
trabalho das disciplinas, ter uma discussao, uma conversa sobre avaliagao,
como vai ser avaliado, como vai ser trabalhado. Tem que ser um contrato
entre professor e aluno. O aluno se compromete a trabalhar, se dedicar a
disciplina, e o professor a tentar, da melhor forma possivel, trazer para os
alunos uma discusséao aberta, transparente, sem opressao [...] (P05 — CAA)

Como podemos perceber, diferentemente do que foi apresentado
anteriormente, ambos os grupos de professores destacaram elementos proprios da
agcao em sala de aula. Estratégias utilizadas pelos professores para que o processo
de ensino aprendizagem ocorra.

Segundo Paulo Freire (2018), a pratica docente é composta também por
elementos que antecedem a aula, mas, € na dindmica da aula, que ela se transfigura
em acao. Anastasiou e Alves (2004) apontam para um movimento em que o
“processo de ensinagem” € configurado na acgao pratica. Para estas autoras, esse
processo € responsavel pela construcido de uma relacido dialética e complexa entre
0 ensinar e o aprender, representada nas figuras do professor e do estudante,
superando, como bem inferem as autoras, a concepg¢ao limitada da transmissao de
conteudo.

Dessa maneira, entendemos que a pratica docente nao esta limitada a
“transmissao de conteudos” ou “construcao de conhecimentos”, mas trata-se de um
conjunto de estratégias utilizadas pelos professores, a fim de que a aula ocorra.
Nessa compreensao, chamamos a atencao para o fato de que nao existe apenas um
modelo de pratica docente. O proprio Freire (2018) ja apontava para a existéncia de
outros modelos de praticas; Contudo, defendia um modelo transformador, libertario,
para aqueles que acreditavam numa educagao nao bancaria.

Ainda sobre a constituicdo da aula universitaria, segundo Silva (2011), as
realidades e transformacbes sociais demandaram para a universidade brasileira

inumeros desafios, dentre os quais esta a aula. O contexto, social, politico e,
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principalmente econdémico, tem trazido para o contexto da sala universitaria a
fragmentacao, hierarquizagéo e padronizagao das praticas docentes e pedagogicas.

Contudo, afirma a autora, ha também movimentos e praticas de resisténcia,
em que assume centralidade uma formacgao integral, ética e contextualizada com as
realidades sociais e dos atores envolvidos no processo de ensino aprendizagem
(SILVA, 2011).

Assim, a pratica docente € permeada pelas transformagdes histéricas e
sociais, constitui uma identidade do docente, mas também é& carregada de
representagcdes presentes, construidas e consolidadas pelo grupo a quem este
professor esta ligado. Essa pratica n&o é neutra e ndo ocorre desarticulada do que é

requerido a este professor, em sua fungao social.

6.2.3 Elementos das relacbes sociais

Por fim, os professores entrevistados destacaram elementos para que esta
pratica se consolide. De forma unanime, para o grupo entrevistado, as relagbes
sociais, as trocas entre os pares e o dialogo com os estudantes confirmam a
afirmativa de que a pratica docente ndo ocorre de maneira isolada, mas de maneira
dialdgica, articulada e compartilhada, conforme observamos nos extratos de falas

abaixo.

[...] Apesar da emenda dizer algo sobre os contetidos a serem trabalhados,
nem sempre essa € a realidade, nem sempre € isso que acontece, é preciso
conversar sempre com 0s alunos, uma constru¢gdo por meio do dialogo
também, ouvi-los, saber das suas necessidades, realidades. Eu tenho
alunos que trabalham o dia todo que chegam cansados na aula [...] preciso
motiva-los a pesquisa, para engajar estes estudantes a fazer pesquisa, a ter
curiosidade, a questionar e a ir atras. O professor precisa entender que os
alunos ndo entendem todos da mesma forma [...] (P02 — CAA).

[..] As vezes vocé pode falar de um assunto, de um mesmo tema, de
formas diferentes e vocé precisa ter essa versatilidade de conseguir esta
linguagem, as vezes falar um pouco da linguagem do aluno e vocé vé como
vocé chega... como vocé coloca as coisas de modo que vocé consiga que o
aluno entenda a tua linguagem, ou que vocé fala a linguagem do aluno [...]
(P11 — CCEN).

A partir das falas, podemos inferir que as parcerias, a disposicao para
aprender na troca, o estar apto para ouvir e tirar as duvidas, a abertura para o
questionamento sdo aspectos que apontam para a “razao de ser” do que esta sendo

aprendido e, consequentemente, ensinado na sala de aula. As falas abaixo afirmam,
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[...] quando eu dou certas disciplinas de doutorado, me considero as vezes
um aventureiro, € em duas ou trés ocasides eu ja ensinei cursos de
doutorado que eu néo tinha muita familiaridade com o assunto, mas estava
querendo aprender, eram coisas importantes e eu sabia que isso
beneficiaria também os alunos do programa. Entdo assim, eu me dedicava
muito para isso né, antes do curso comegar eu estudava bastante,
conversava com amigos que entendiam mais do assunto do que eu, entédo
assim, eu me esforgava, eu realmente invisto tempo para preparar bem um
curso né, principalmente quando é um curso que eu ndo tenho dominio [...]
(P08 — CCEN).

[...] eu busco, dentro do campo da educagdo matematica, e tem outros
movimentos tedricos vamos dizer assim, que ndo é especificamente da
educagao matematica, mas que tem uma intersecdo, eu sempre estou
buscando. Entado tanto das que eu comecei a pensar, a construir, a elaborar,
ora de formas individuais, ora coletivamente com outros colegas
professores e acho que eu também vivencio. Eu acredito que tem uma
significativa importancia nesta defesa do que eu estou falando, na questao
da compreensdo sobre o que é ser professor de matematica [...] (P06 —
CAA).

Para o grupo de professores participantes da pesquisa, tais relagdes sao
fundamentais para a construgdo do conhecimento e ocorrem durante o planejamento
e preparo das aulas. Mas também no momento em que ha o contato entre os
professores para conversas sobre os conteudos a serem trabalhados durante a
disciplina, encontros para repensar o curso e/ou a disciplina a ser trabalhada,
chegando a reflexdes coletivas sobre a identidade e fungdo do docente universitario
e em matematica.

Contudo, o principal momento relatado pelos professores, no que diz respeito
a essas relagbes, acontece no contexto da sala de aula, quando o processo de
ensino aprendizagem ocorre. Segundo os entrevistados, € nesse momento de trocas
que a pratica comega a fazer sentido, pois passam a geri-la com base nos
questionamentos, na realidade dos estudantes, experiéncias que estes trazem e o
que precisam avancar em termos de conhecimentos.

Nessa compreensao, apoiamo-nos em Cunha (2019), que afirma nao haver
docéncia sem discéncia; ambas coexistem na interacdo, a fim de materializar o
ensino e o desejo de aprender. Os professores passam a construir e ressignificar
suas praticas docentes no contexto da acgao, transformando-as de acordo com a
dindmica da sala de aula.

E nesse sentido que os professores afirmam nao ser suficiente apenas dispor

de um sdlido conhecimento dos conteudos, se ndo gostar de ensinar, compartilhar
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este conhecimento, a ponto de fazer sentido e ter aplicagado na vida pratica do aluno,

como destacam as falas, respectivamente, de P08 e P10, a seguir.

[...] acho que o professor tem que ter uma visdo ampla, uma formagao
solida e tem que ter boa disposicdo para o ensino, porque ele vai lidar com
pessoas, acima de tudo, que sao essencialmente diferentes né. Entdo, com
uma bagagem diferente, dificuldades, e até pontos de vistas diferentes, e ai
vocé vai ter que saber lidar com isso da melhor forma possivel. E tem que
gostar né, fica muito claro que professores ruins sdo aqueles que nao
gostam de estar ensinando, como tem professores que, por mais que fagam
bem, uma parte da carreira deles, que é fazer a pesquisa ou outras coisas,
mas que deixam claro que nao tém muita vocagao para o ensino e nao se
esforca para melhorar isso, acho que vocagao para o ensino é importante

[...].

[...] a gente que é de matematica pura, a gente faz muito pesquisa pura
mesmo de matematica e isso € o que me motiva, é o que eu gosto de fazer.
Isso me deixa feliz, mas isso me cansa, dar aula para mim é como se fosse
um mini lazer, eu gosto de dar aula, e isso me revigora para eu voltar a
estudar. Entao eu preciso disso, eu hoje estou na coordenagao e a gente
tem um alivio na carga horaria, por estar na coordenagdo. Este semestre
em particular, como eu estou ensinando na pds, eu nao precisaria ter uma
disciplina. A ultima disciplina que eu ensinei foi no inicio do ano, ja tem uns
trés, quatro meses, e eu disse ao chefe: “eu preciso de uma disciplina”, ele
disse: “vocé nao precisa”, mas ai eu disse: “eu preciso ver gente, eu preciso
conversar, eu preciso dar aula, sendo eu vou endoidar, s6 burocracia”.
Ent&o eu preciso, isso me faz bem também [...].

Nessa compreensao, concordamos com Freire (2018), ao concluir que a
pratica docente é construida num constante movimento de estar disposto a
aprender, a estar aberto para compreender a realidade dos estudantes, conhecer,
por meio do dialogo, o “contorno ecoldgico, social e econdmico” (p. 134) em que
estes vivem. A partir dessa compreensao da realidade que nos circula, construir uma
pratica coerente e que atenda as necessidades de aprendizagens dos mesmos.

Quando isto ndo ocorre, Freire (2018) afirma que os professores se fecham
em si mesmos, revelando a “inseguranca” em serem questionados e interpelados
por outros pensamentos e posicionamentos. O relato abaixo, de P11, exemplifica

bem a realidade vivenciada por muitos professores universitarios.

[...] o mundo académico, ele € muito cheio de nuances. Vocé pode se
perder muito facil dentro dele, porque basicamente se vocé nao tiver uma
nogdo mais ampla, vocé fica entre vocé e o papel, vocé e o computador,
isso isola vocé, vocé fica isolado no seu mundo, e a gente sabe que em
qualquer area que exista, sabe que seu mundo requer abertura, e a
abertura requer estar vulneravel também. Entdo umas coisas que eu
percebi, quando era da graduagdo, quando eu era aluno, e que eu vejo
ainda hoje, é que muito ainda dessa barreira existe, porque o professor no
fundo, no fundo, fica com medo de sair, de abrir o circulo, ir para fora [...].
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Entretanto, € importante destacarmos que estamos falando de um grupo,
participantes dessa pesquisa, que, como ja informado, possui um perfil que sinaliza
para maior abertura no que concerne a docéncia universitaria na matematica. Os
mesmos professores entrevistados afirmam nao se tratar de uma pratica comum
entre os demais professores da area. Relatam a existéncia de um distanciamento

entre os professores e os estudantes, como mostram nas falas abaixo.

[...] Engracado, por exemplo, uma colega minha, uma professora que a
gente discute muito sobre didatica da matematica, ela foi da minha banca,
eu tenho um carinho muito grande por ela, [...]. E ai a gente estava
conversando uma vez e eu estava dando aula de célculo e eu estava
falando para ela "estou com um probleméao, a minha disciplina sé abriu para
os alunos de engenharia e os alunos de matematica estdo querendo assistir
a minha aula e isso esta causando um certo desconforto porque tem outros
colegas". E ai ela falou: "mas por que isso aconteceu?". E ai, cara, tem um
colega la que no primeiro dia de aula falou que s6 iam se formar, daqueles
alunos que estavam na sala, s6 conseguia se formar na disciplina 2 ou 3. Ai
ela falou: "isso € direto aqui também"[...] (P03 — CAA).

[...] aqui dentro da universidade tem pessoas, tem colegas, que ficam felizes
em ter um perfil assustador né?! Tem um outro que tem até o perfil, mas
ndo com a intengdo, mas € porque sao tdo timidos. E ai realmente tem
pessoas com o perfil que ndo conseguem interagir com os estudantes, o
que é muito ruim né?! [...] (P09 - CCEN).

No campo das representagbes sociais, estas praticas representam a
condensagao e o retrato do que € “esperado” para o campo da formacdo em
matematica, seja nas licenciaturas ou no bacharelado. Apesar de autores como
Selbach (2010), Becker (2012) e Machado (2013) apontarem para a existéncias de
representacdes sociais errbneas em torno da matematica, atribuem muitos desses
erros aos proprios profissionais que fazem das suas praticas e concepgdes niveis
“‘inalcangaveis” de conhecimento.

Para Cunha (2019), por sua vez, agrega a esse tipo de pensamento o fato de
haver uma expectativa em torno do ensino nas ciéncias exatas e da natureza
voltado para o rigor cientifico, o acumulo de conhecimentos sdlidos, resultante de
representacdes historicamente construidas para este campo e suas praticas de
ensino.

Nessa perspectiva, passaremos a conhecer como essas representacoes
circulam na sociedade civil e académica, que adentram para os demais espagos
formativos, e que, em muitos casos, sdo considerados um “problema” para a

formacao no contexto do campo matematico.
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6.3 A pratica docente na matematica representada pelas instituicées sociais

Observamos, até o presente, que a pratica docente universitaria nos cursos
de matematica da UFPE, é apontada como um constructo individual e coletivo,
permeada pelas experiéncias profissionais, conhecimentos consolidados, dialogo e
trocas e por representagdes sociais historica e socialmente orientadoras.

Para Jodelet (2002; 2005), essas representacdes, apesar de, no contexto do
grupo entrevistado, poderem apresentar nuances de ressignificacdo, ainda
permanecem consolidadas nas praticas e discursos, sendo dificeis de serem
rompidas.

Nao apenas isso, mas, ainda de acordo com a autora, a forma como essas
representacdes foram sendo construidas e compartilhadas ao longo dos anos, por
outros grupos sociais, acaba por confirmar o que o préprio meio social espera do
campo e dos que estudam e ensinam a matematica. Torna-se, assim, uma
retroalimentacao dessas representagoes.

Assim, no rol de perguntas sobre essas representacdes e, a partir das
respostas dos professores, chegamos as seguintes categorias, que serdao debatidas
nos tépicos a seguir: 1) Representagbes que circulam historicamente na midia e
sociedade; 2) Representagbes que circulam entre professores e estudantes de

matematica; 3) Representagdes que circulam na instituicdo de ensino.

6.3.1 Representacgdes que circulam historicamente na midia e sociedade

O primeiro grupo de professores afirma que ha representagcdes sociais que
circulam nas midias e sociedade que sao construidas historicamente. Segundo este
grupo, ha uma falta de compreensao por outras areas do conhecimento e que
acabam criando estigmas em torno do professor de matematica. Este, por sua vez,
passa a ser representado como “geniozinho”, “inteligente”, “esquisito”, “distraido”,

“‘que so6 estuda”. Essas representacdes estdo presentes nas falas abaixo.

Entdo, eu acho que veem muito dentro ainda de uma perspectiva da
matematica enquanto uma disciplina, como eu falei aqui, neutra. Veem
ainda, naturalizam essa ideia de s6 alguns podem construir o conhecimento
matematico, e vai por isso mesmo, e ai vem a perspectiva, ah se eu tenho
alguns ali e eu tenho um génio, uma génia, é isso mesmo, porque esse
conhecimento ndo é para todos. Entdo ainda vé a matematica como isso,
com esse tipo de reflexdo, vé a matematica enquanto ciéncia, neste sentido,
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como se fosse uma ciéncia neutra e tal, construida por poucos, que, na
verdade, ndo é [...] (P06 — CAA).

Veja, primeiro a gente estda numa sociedade em que, muitas vezes, quem
faz matematica é visto como inteligente, eu acho que mudou um pouquinho,
mas eu acho que com a propria internet se percebeu que a pessoa pode ter
sucesso em outras coisas, mas se vocé volta 20 anos atras quem € bom em
matematica, € inteligente, etc. Isso € uma visdo muito equivocada, eu acho
que pelo menos ta mudando um pouquinho, mas as vezes aparece a ideia
de que o professor de matematica é alguém distraido, apesar que eu sou
distraido, mas nao é o caso geral, é o perfil do geniozinho né, entdo...
Primeiro, adora reprovar aluno, tem essa visao [...] (P09 — CCEN).

Muitos ndao entendem né, por exemplo, eu lembro muito bem minha sogra,
quando eu era aluno ainda de pés-graduagao, e ela queria me dar um
presente de aniversario ela deu o dinheiro para eu comprar, mas pelo amor
de Deus, ndo va comprar um livro, compre qualquer coisa ai, na época eu
comprei um DVD de alguma coisa que eu gostava, entdo nao entendem,
assim minha cunhada dizia a mesma coisa, este menino sé vive estudando,
mas para mim era bom, como eu disse gosto muito de fazer isso aqui,
matematica pura, mas ao mesmo tempo eu preciso dar aula porque é o que
me motiva, entdo eu acho que eles ndo véem [...] (P10 — CCEN).

Estes professores destacam que os grupos que assim representam e
ensinam a matematica a interpretam e a defendem como um conhecimento
acabado, fechado, pronto e neutro. Ressaltam, com isso, a “superioridade” e
“supervalorizagao” que os saberes matematicos ocupam nas representacdes nos
meios sociais, profissionais e académicos ou escolares.

Segundo Machado (2013), essas representagdes sdo oriundas a partir de um
conjunto de outras representacées em torno do saber matematico e da figura que o
matematico representa na sociedade. Como afirmou P06, em sua fala, a visdo que a
matematica assume enquanto ciéncia, atribui esse “status” aos que dispdem de
conhecimentos sobre ela.

A partir do momento em que sdo consolidados e partilhados, esses tipos de
representacdes no meio social acabam por gerar certa dificuldade quanto ao acesso
aos demais grupos, considerados, também pela sociedade, como “inaptos” para
desenvolver o conhecimento matematico.

Esses tipos de visbes, como ainda afirma P09, “equivocadas”, tém afetado o
proprio contexto da sala de aula, uma vez que os estudantes adentram a graduacao
em matematica sem conhecer conteudos basicos nessa matéria, ao que atribuem
aos professores da educacgao basica o fato de nao trabalharem satisfatoriamente

esses conteudos.
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Tal fato é observado quando os professores do CCEN afirmam que os

estudantes chegam ao conhecido “Ciclo Basico™

com lacunas de aprendizagens,
advindos da educacdo basica, dificultando o ensino na universidade. Para esses
profissionais, cabe ao estudante “correr atras do tempo perdido” e sanar essas
lacunas, a fim de “acompanhar o ritmo” dos conteudos previstos para o periodo
(SILVA, 2016).

Dessa forma, sinaliza que, tanto na educagado basica quanto na formacgéao
universitaria, esses conhecimentos trazidos das vivéncias dos estudantes ndo sao
considerados, por muitos, como importantes para a construcao de saberes da
profissdo. Pelo contrario, sdo apontados como "empecilhos" para o cumprimento dos
conteudos previstos na grade curricular.

Observamos que ha uma disseminagdo de representagcbes que
historicamente “seleciona” aqueles que apresentam um perfil para aprender a
matematica e os que ndo conseguem apreender. Inferimos também que existe uma
transferéncia dessa culpabilidade para o professor da educagao basica, na criagéo
desses estigmas. Contudo, vale salientar que estes mesmos professores, que atuam
na educacao basica, sao formados nas universidades, por professores que possuem
praticas tradicionais de ensino, reproduzindo praticas e representagoes.

De acordo com Machado (2013), essas representagcbes “equivocadas” em
torno da matematica sao reafirmadas por pessoas que nao atuam na area e acabam
por disseminar comportamentos e discursos que n&o correspondem ao que € real
para o campo matematico.

Ainda, segundo este autor, representacdes ligadas a seletividade na
matematica estio relacionadas a raiz grega, em que a disciplina estava destinada
para a elite, cabendo aos escravos o ndo acesso a esse tipo de saber. Pensamento
que precisa ser rompido (MACHADO, 2013).

Por outro lado, apesar de criticar a seletividade que a matematica assume na
sociedade, alguns professores retratam o perfil que os estudantes em matematica
precisam dispor, a fim de construir o conhecimento. P02 relata bem essa realidade,

quando afirma que,

20 Nomenclatura utilizada no CCEN da UFPE para referir as disciplinas do curriculo base da formacgao
para os demais cursos do complexo conhecido como Area 2, composto pelo Centro de Tecnologias e
Geociéncias (CTG), Centro de Informatica (CIn) e o Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza
(CCEN).
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Existe um mito muito grande, que a gente precisa ter cuidado, de que a
matematica é dificil, pois precisa trazer argumentos que comprovem que a
matematica é dificil. Ah, porque viu um estudo, porque leu ndo sei onde,
nao sei o qué. Acontece, muitas vezes, € que os estudantes ndo querem
mais pensar, tém preguica de pensar, € a matematica exige que vocé
pense, exige um comportamento, exige que vocé reflita sobre o que vocé
esta fazendo. Entdo este é o problema das pessoas, ndo querem mais
pensar, a gente vé a estrutura da escola como dificil, mas a mateméatica ndo

[.].

Assim, chegamos ao nucleo dessas representagbes, ou seja, ao conceito
consolidado quanto ao saber matematico, pois, apesar de defenderem um ensino
mais inclusivo, a escuta dos estudantes, conhecer a realidade dos mesmos, ainda
apontam para o rigor do pensamento exigido pela disciplina. Dessa maneira, sinaliza
que apenas os que estdo dispostos a dedicar-se intelectualmente desenvolverao
bom aproveitamento na disciplina.

Diante desse depoimento, outros argumentos passam a ser justificados
dentro do conjunto de depoimentos dos professores entrevistados. Dentre eles,
destacamos: a consciéncia de que nem todos serdo aprovados numa determinada
disciplina do curso, a rigorosidade em transferir o conteudo, a énfase na dedicacao
do estudante em querer aprender, dentre outros.

Para Machado (2013), trata-se de um desafio o processo de ensino
aprendizagem em matematica, dentro de uma sociedade em que o mercado de
trabalho € cada vez mais ocupado pelas classes populares da sociedade, em
detrimento do conhecimento matematico ser cada vez mais exigido por esse mesmo
mercado. Promovendo, assim, um ciclo que, em lugar de incluir, exclui aqueles que

nao dispdem de tempo para as atividades puramente intelectuais.

6.3.2 Representacdes que circulam entre professores e estudantes de matematica
Acompanhando o grupo anterior, um segundo grupo identificado apontou para
representacdes circulantes entre professores e estudantes de matematica no
contexto universitario. De inicio, percebemos que ha uma quebra dessas
representacdes dentro do proprio campo, pois, segundo os professores que ensinam
na licenciatura em matematica, sao considerados como bons, flexiveis e que deixam
passar, como podemos perceber na fala de P05.
[...] Uma primeira coisa notdria logo, eu vou logo identificar, € que a gente

talvez seja bonzinho, porque as pessoas acham que esta ali, em cima do
aluno, da uma carga grande de conteudo, ou dar uma avaliagdo com
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questdes, e vai ter que fazer as questdes em 2 horas, ou aquela coisa
inédita. Entdo essa é a primeira sensacdo que a gente é bonzinho, que a
gente deixa passar, eles talvez ndo entendam que, mesmo num curso de
matematica, licenciatura em matematica, a gente tem que ter uma viséo
totalmente diferente para um curso de puras, de exatas, de bacharelado,
claro que nenhuma metodologia nenhuma pratica é perfeita né, mas eu
procuro contemplar o maximo né [...] (P05 — CAA).

A partir do relato acima, observamos que os estigmas criados em torno da
matematica ndo estdo limitados ao ambiente externo a universidade, ou seja, a
sociedade e a midia, como destacou o grupo anterior, mas atravessam o proprio
|6cus profissional.

Existem representacbes que diferenciam a matematica pura como sendo
aquela voltada para os que produzem a matematica, justificando, assim, praticas
voltadas ao rigor, ao conhecimento solido e aprofundado sobre determinado
assunto, a professores mais tradicionais no ensino e avaliagdo, “que gostam de
reprovar alunos”. Enquanto que o curso de licenciatura dentro do campo da
matematica ocupa um lugar de maior “flexibilidade” por alguns professores,
conhecidos como os que “aprovam” com maior facilidade, e por isso sao
considerados, ironicamente, como “bonzinhos”.

Tais representagbes, segundo Machado (2013), partem de divisbes que
ocorreram dentro da propria matematica. De um lado é colocada uma Matematica
Pura, destinada para aqueles que fazem, produzem conceitos e calculos
matematicos. Estes, por sua vez, ocupam os lugares dos bacharéis. Portanto, é
neutra, objetiva, universal, exata e acabada.

Por outro lado, tem-se uma matematica mais “simples”, mais “acessivel” para
0s grupos que também estudam essa disciplina. Para estes, cabem os cursos de
Matematica Aplicada e Licenciatura em Matematica. Logo, trata-se de uma
disciplina, contextualizada as transformacbes socioecondmicas do pais e as
realidades dos estudantes (MACHADO, 2013).

Contudo, chamamos mais uma vez a atencdo para o fato de que sao
representacgdes dificeis de serem rompidas pelos atores que a (re)produzem, sendo
confirmado em seus discursos, como também institucionalizado nos grupos de

pertenca, como afirma o relato de P04.

O professor de matematica, ele, na representagéo social que ja tem, ja tem
varias pesquisas sobre isso né, ele é visto como um professor que repassa
conteudo, professor bem tradicional né, que da aquelas listas enormes de
exercicios, que nao deixa o aluno falar, que trata mau aluno né isso, esta



177

muito arraigado na sociedade e é um elemento que a gente tenta quebrar,
mas nao é facil [...] ndo é sé o professor de metodologia que faz a mudanga
da metodologia do aluno, mas o como ele aprendeu matematica também é
muito importante certo? ele acredita que é possivel aprender matematica de
outra forma, e ai € muito importante que professores de matematica tenham
uma outra metodologia, pra poder o aluno vivenciar isso, se nao ele vai
ensinar como ele aprendeu. E muito dificil somente pela metodologia, é ele
mudar, tem uns que mudam, mas ndo é a maioria, entdo uma das coisas
que € muito importante, a gente como professor, a gente é exemplo, nao
adianta eu dar uma disciplina de, por exemplo, eu vou fazer uma disciplina
de avaliagao, e eu avalio os alunos de forma somativa, fracional, pontual, do
que é que adianta?, eu defendo uma coisa e fago outra, eu vou ensinar o
construtivismo de Piaget, e fago de forma bem ftradicional, eu fago uma
exposicdo de como é que eu ndo estou fazendo nada. Entdo estes
elementos sdao muito importantes para a gente mudar, s6 que a gente
precisa mudar também quem esta ensinando matematica, porque o aluno
que nao vivencia uma metodologia em que ele aprende matematica de
outra forma, ele ndo vai acreditar que se aprende matematica de outra
forma. E muito dificil... tem elementos para a gente trabalhar [...] (P04 —
CAA).

A fala acima reafirma o que ja foi constatado ao longo desse trabalho. Trata-
se de representagcbes presentes e difundidas em diversos grupos internos ou
externos a realidade educacional, seja na educagao basica ou universidade, que vao
sendo construidas e consolidadas, ao longo do percurso escolar, tornando-se
dificeis de serem rompidas.

Existe, nesse contexto, um “movimento” que deve ocorrer de dentro da
universidade para a sociedade civil ou escolar, na tentativa de desconstruir o perfil
que a matematica e, consequentemente, os professores dessa disciplina carregam.
Este “movimento” esta relacionado com a propria pratica docente e a ressignificacao
do papel e fungao que esta pratica representa e exerce na comunidade académica.

Nessa perspectiva, cabe ao professor momentos de reflexdes sobre suas
praticas, para poder retornar a acao de maneira transformada, o que Paulo Freire
chama de praxis. O desafio, portanto, consiste nos espacos coletivos de reflexao,
dado as representagdes ocorrerem nesses espagos, pois se mostram quase
inexistentes na universidade, tornando-se, assim, acdes pontuais e isoladas entre os
professores, dificultando a ressignificagcdo dessas representagdes por muitos
consolidadas.

Dessa maneira, a fala de P04 aponta para o caminho do modelo, da
coeréncia da pratica e do discurso como possiveis percursos para transformar o que
€ vivenciado na educacdo basica. Nessa compreensao, infere-se que, para uma

ressignificagdo dessas representagcbes ligadas ao tradicionalismo, a rigidez do
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professor de matematica e do préprio campo, € necessario este professor mostrar
praticas transformadoras, praticas que rompam com a logica fechada e neutra que a
matematica apresenta.

Nao bastasse, ainda para este grupo, o professor também carrega em si essa
representacdo, confirmando-a no momento em que tem medo de se abrir, esta
distante do aluno, possui praticas engessadas, trata turmas como abstratas, tem um
perfil assustador, ou timido, sabe muito, mas nao sabe ensinar, como bem retrata o

extrato de fala abaixo.

[...] As vezes eu falo para os meus alunos das licenciaturas, brincando com
eles, vocés falam assim: "ah, aquele professor é 6timo, fulano é étimo, sabe
muito, agora ensinar, é dificil". Pois é, sabe tudo, s6 ndo sabe ensinar, eu
falei. [os alunos]: "ah ele € bom? ele é bom, o bicho & bom!". Entdo, é a
mesma coisa, vocés vao pegar um meédico que sabe de tudo, ele é um
cirurgido, que sabe de tudo, mas agora a cirurgia ele ndo € muito bom nao,
mas ele é bom. A profissdo do cara é ensinar. A profissdo do cara é ajudar
o outro a aprender de alguma maneira, e se ele ndo sabe fazer isso, ele
esta na profissao errada, entende? Ou entéo ele ndo esta se dedicando, ou
nao esta vendo a bobagem que ele esta cometendo. E ai eu falo, isso é
uma coisa que eu também fazia, mas ai a gente tem que entender que, se a
funcdo da gente é fazer com que o outro consiga refletir para aprender,
como € que eu vou fazer... O pior € que os alunos valorizam isso né. P6
aquele cara dali € bom, pd, mas como vocés falam que aquele professor é
bom se ele ndo sabe ensinar. Eu fico imaginando o ruim para vocés, né. O
que é que é o ruim. Entdo essa construgdo né, uma construgdo... ela é a
limitada [...] (P03 - CAA).

Com isso, observamos que, apesar do aspecto tradicional do ensino, existem
docentes e estudantes que valorizam as praticas conservadoras e o perfil rigoroso
que muitos professores apresentam em sala de aula, sem afetividade ou
sensibilidade no tratamento com os mesmos.

Para muitos desses professores, existe uma hierarquia em sala de aula que
“precisa ser respeitada”, ndo possibilitando para este professor dar maior abertura
ao estudante, sob a justificativa de n&do ser questionado. Este estudante, por sua
vez, procura no professor altos niveis de conhecimentos especificos, valorizados
pela formacao profissional, por mais que este professor ndo disponha de saberes
didatico-pedagdgicos para o ensino aprendizagem.

Segundo Burko (2013), os saberes especificos da profissdo ainda sao
considerados os de maior valor dentro da formagao universitaria, justificando, assim,
o empenho investido por estudantes para obter melhores notas nessas disciplinas,
por mais que nao saibam onde e quando aplicardo tais conceitos no exercicio da

profissdo.
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Essa demanda acaba por refletir institucionalmente, nos debates em torno
dos PPC’s do curso, nas disciplinas que comporao a grade curricular do mesmo, e
que apresentam real necessidade de serem vivenciadas de acordo com o contexto
em que estes estudantes estdo inseridos. Tais aspectos serdo melhor debatidos a

seqguir.

6.3.3 Representagdes que circulam na instituicdo de ensino

Por fim, o terceiro grupo identificado nas falas dos professores entrevistados
aponta para representagcdes em torno dos cursos de bacharelado e licenciatura em
matematica que circulam na instituicdo de ensino. As representacdes existentes e
difundidas na instituigdo destacam uma visdo que culpabiliza o professor pelas

reprovagoes, como aponta a fala a seguir.

A Pro-Reitoria ja comegou a questionar né, o ensino. A atitude aqui dos
professores de matematica na Area 2, a prépria direcdo do centro aqui no
CCEN ja deu varias indiretas, ndo formalmente, mas... E uma pessoa muito
boa, temos uma boa relagdo, mas ja deu umas indiretas em geral, assim pra
o Departamento de Matematica, como se a gente tivesse apertando o nivel
muito mais do que devia. Mas a questdo nao é simples, como eu falei, a
gente tem cursos pessimamente estruturados. A gente tem, digamos... ai
entra também a questao dos professores né, a culpa certamente é dos
professores, mas a instituicdo deve também arcar com a responsabilidade.
Que vocé tem, digamos, pessoas que estdo adotando basicamente o
mesmo método de ensino sem fazer uma andlise critica das suas aulas. E
um mesmo meétodo que aplicava ha 40 anos atras, pessoas que ja dao aula
ha mais de 30 anos e dao aula da mesma forma (P08 - CCEN).

Nesse sentido, Cunha (2014) afirma que a existéncia de uma ideologia
institucional acompanha as representagdes que circulam em torno dessa institui¢ao.
Para que seja garantida a qualidade do ensino, € necessario conhecer as
representacdes, a cultura, as praticas, enfim, a identidade. O modelo formativo
pensado para a mesma.

Entretanto, é importante frisar que os proprios professores entrevistados
apontam a estrutura da docéncia universitaria, com as atividades de ensino,
pesquisa, extensdo e gestdo, como também a estrutura curricular dos cursos de
bacharelado e licenciatura como formas de engessamento do trabalho docente,
impossibilitando, assim, a flexibilidade de um trabalho mais atualizado e
contextualizado. Também observamos essas consideragdes nos extratos de falas

que seguem.
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[...] o mundo académico ele € muito cheio de nuances, vocé pode se perder
muito facil dentro dele, porque basicamente se vocé nao tiver uma nogao
mais ampla, vocé fica entre vocé e o papel, vocé e o computador, isso isola
vocé, voceé fica isolado no seu mundo [...] (P11 — CCEN).

Nessa perspectiva, compreendemos que a estrutura dos cursos das ciéncias
exatas, como um todo, apesar de passarem por modificagbes nos PPC’s, apontando
para uma realidade mais contextualizada do ensino e formagdo em matematica, a
fim de acompanhar as transformacdes sociais, que passou a requerer um
profissional formado integralmente, compondo os saberes da profissdo, mas
também éticos, cidadaos e contextualizados com as problematicas sociais. Estes
documentos ainda se deparam com um engessamento das praticas de alguns
professores, que veem o conhecimento matematico como puro, fechado em si.

Ndo apenas isso, mas o préprio lugar que a universidade ocupa, 0s
programas de avaliagbes institucionais e nacionais, a auséncia de formagdes de
carater didatico-pedagogico para os professores da matematica repercute também
nos elevados indices de reprovagao e evasdo do campo. Demonstrando, com isso,
um caminho oposto ao que esta proposto nas resolugbes e decretos que regem a

formagao em matematica. P01 relata,

[...] Alguns que compreendem, pode ser a minoria, que o professor existe,
tem caracteristicas inerentes a ser um professor de matematica e aqueles
que consideram é.., que nao existem caracteristicas inerentes, mas que
vem numa mudanga, numa quebra de paradigma, isso ja foi muito mais
anteriormente, que era aqueles que acreditavam que para ser professor de
matematica bastava saber matematica, e agora a gente vé uma mudanga,
mas é muito mais uma mudanga que a gente faz dentro da universidade e
leva para a sociedade dizendo assim: "0 presta atengao aqui". Isso reflete
também nas mudangas que foram feitas institucionalmente, que o curso
licenciatura em matematica se constitui enquanto um curso de licenciatura e
as outras licenciaturas também, ndo como um puxadinho do bacharelado, e
ai puxei um pouquinho do bacharelado, agora eu fago algumas disciplinas
aqui. E uma constituicdo histérica. Entdo essa perspectiva dessa é... ndo
gosto, ndo quero chamar de evolugdo, mas dentro dessa histéria eu acho
que a gente vem crescendo, € nessa perspectiva das pessoas conseguirem
compreender o professor de matematica. Os outros conseguem
compreender o professor de matematica mais nao ainda 100%, até porque
se ha uma histdria anterior vai demorar, ndo apagar, mas mudar a historia
de alguma forma [...] (P01 — CAA).

Para isso, precisamos afirmar que nao faz sentido tratarmos da necessidade
de uma mudanca na pratica docente desses cursos de matematica, se néao
tratarmos de uma mudanga de paradigma como na propria estrutura do curso, que
nao oferece espaco para os professores reverem suas praticas e refletirem sobre

elas.
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A instituicdo, que passa a requerer um alto nivel de qualidade, precisa, de
igual modo, oferecer condigdes reais para que estudantes e professores pensem
juntos formas para conduzir o ensino aprendizagem.

Para Tavares (2003), a docéncia universitaria assumiu, ao longo dos anos,
atribuicbes para além do ensino e da pesquisa. Compreender a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa, extensao e gestdo, dentro do modelo de trabalho docente
estruturado na atual sociedade mercadoldgica, representa, por um lado, uma
conquista na autonomia universitaria e a participagcdo da comunidade académica na
organizagao universitaria e social.

Mas, por outro lado, houve um aumento na carga de trabalho desse
profissional, que passou a ser exigido para dar conta dos quatro pilares da docéncia
na universidade, com o devido padrao de qualidade.

Esse processo ressignificou o trabalho docente que agora é visto como um
“ser de produgio”, seja em carga horaria para o efetivo exercicio do ensino, com
planejamentos, estudos e o contexto da aula propriamente dita, mas que também
precisa dar conta dos projetos de pesquisas e producdo de artigos cientificos,
projetos de extensao e atividades administrativas e burocraticas.

Nesse aspecto da identidade docente, como infere Cunha (2006; 2019), os
professores carregam, em suas trajetérias de formagédo e exercicio profissional,
experiéncias e historias de vida que confirmam a constru¢do de conhecimentos
proprios da pratica docente. Permite a identificacdo na profissdo, no grupo de
pertenca, na construcao dessa identidade e representagdes sociais de todo o campo
de formacdo e atuagédo. A partir do momento em que esses conhecimentos sao
desconsiderados ou negligenciados, repercute diretamente nas relagées do ensino
aprendizagem.

Por outro lado, ainda em termos institucionais, a matematica é vista e
representada como essencial, por outras areas do conhecimento que tomam como
base o conhecimento matematico na estrutura dos seus cursos, tais como
Estatistica, Quimica, Fisica, Engenharias e Informatica. Dessa maneira, ha parcerias
e trocas visando contribuir para a formagao dos estudantes desses cursos, segundo
a fala a seguir.

[...] E interessante porque isso vai em paralelo com o reconhecimento da

importancia dela [da matematica], porque isso ai é repetido pela midia, todo
mundo repete, a fisica, a tecnologia esta tudo fundamentado na
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matematica, na economia, e ela entra pelas areas e aparece em areas
diversas, na psicologia também. Entdo, assim, ela tem uma penetragcao
grande, mas, ao mesmo tempo, pouca compreensao do que ela é, entao
isso € interessante e isso é complicado, complica bastante as relagdes [...]
Eu acho que a interagdo tem crescido muito e eu acho que novamente a
questdo da abertura também tem para este contato com as outras areas, e
o dialogo. [...] Eu acho que eu me sinto bem em falar assim, pelo fato de eu
ter uma relagdo com a fisica também, um pouco com a quimica, eu ja
trabalhei com a quimica, e ai a gente tem sempre procurado neste sentido,
que é quando eles tém problema, que tem a ver com a matematica, nés
dialogamos, e ai procuramos ver 0 que é que a matematica pode trazer de
contribuicdo para a area deles, e ai funciona assim. Esse estimulo que eles
dao pra gente, a gente da o retorno, e ai aos poucos vamos nos
entendendo sobre o que fazer naquele estudo, naquele projeto. Eu acho
que isso vai acontecendo, cada vez mais [...] (PO7 — CCEN).

A partir da fala de P07, inferimos que o fato de a matematica possuir
articulagdo com outros cursos, por estar presente na maioria deles, acaba por
contribuir para as trocas com outros campos de estudos e, dessa maneira, ampliar
0os conhecimentos nas areas em questdo. Entretanto, também é possivel observar
que, pela fala de P07, essa troca ocorre no momento em que outros cursos da
mesma area do conhecimento solicitam apoio para a resolu¢édo de problemas ou
articulagdo com parcerias.

Essa compreensido reafirma a presenca do conhecimento que isola a
matematica em si mesma, permitindo uma abertura apenas quando esta é
requerida. Para Machado (2013), ha, no campo da formagcdo em matematica, a
compreensao de que, historicamente, esse saber € visto como 0 “ber¢o” para origem
de outros saberes, como fisica, biologia, quimica, por exemplo. Percebe-se que essa
representacdo ainda hoje é reafirmada, ao recorrerem aos conhecimentos
matematicos para resolverem questdes de outros campos formativos.

Diante do debatido até o presente momento, chamou-nos a atenc¢ao o fato de
os entrevistados, em suas falas, fazerem referéncias ao que os outros colegas séo
ou dizem. No contexto das representacbes sociais, essas estratégias também
revelam um pouco de como estes mesmos grupos apresentam representacdes de si
mesmos e de suas praticas, uma vez que as representacdes sociais ndo sao
construidas individualmente, mas dentro de uma realidade coletiva, historica,
conflituosa e dindmica. Trata-se da relagdo dialdgica entre o eu e o outro, como
pontua Jovchelovitch (2013), o papel da alteridade no processo de elaboracéo e
reelaboracao de representagdes sociais.
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Para tanto, no momento em que projetam essa representagdo na figura do
outro, a partir do que o outro compartilha em agdes e discursos, refletem a realidade
de um grupo, um coletivo social que partilham de pensamentos e orientam as
praticas, também coletivas. Responsabilizar o outro trata-se de um “mecanismo de
defesa” para o eu e a minha pratica (JOFFE, 2013).

Nessa perspectiva, apesar de entendermos que as representacdes, até aqui
apresentadas, compreendem um todo social, articulado entre si, representagdes que
se atravessam e perpassam os diversos grupos sociais, nas midias, professores,
estudantes, instituicdes, passaremos a conhecer nosso ultimo topico de discussao e
analise dos dados — o que os professores entrevistados dizem de si mesmos e de

suas praticas.

6.4 O que dizem de si? — Representacoes que circulam entre os professores

entrevistados

Como informado, para este ultimo tépico utilizamos a técnica da “inducao por
metafora”. Essa técnica auxilia na compreensdo das representacbes sociais
partilhadas por meio da comunicagao no momento em que os envolvidos fazem uso
da criatividade ao relacionar um determinado termo indutor comparando-o a outro
termo de natureza distinta, associando conceitos, caracteristicas e predicados que
se aproximam, dentro da compreensao dos participantes.

Esse momento da entrevista gerou certa dificuldade para os participantes ao
realizarem as associagdes. De inicio solicitamos a proje¢cdo em um objeto
justificando a escolha e relacionando-o com a pratica docente em matematica.
Contudo, diante da dificuldade, solicitamos que relacionassem com um objeto ou
animal. Apenas professor P8 nao respondeu a essa pergunta da entrevista,
justificando motivos pessoais por ndo conseguir fazer a projegédo, afirma, [...] a
minha falta de imaginag¢ao, ndo que a pratica do ensino de matematica chega a ser
uma coisa tao peculiar, que é dificil de compara-la a outra [...].

Castro e Castro (2018), citando Mazzotti (2002), afirmam que o uso de
metaforas nas representacdes sociais auxilia na apreensdo dos seus nucleos
figurativos, condensando e coordenando significados, associando-os ao objeto das
representacdes. Para tanto, o uso de metaforas na Teoria das Representacdes
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Sociais assemelha-se ao processo de assimilacdo e acomodacao, visto que os
sujeitos e seus grupos fazem uso de esquemas e vivéncias anteriores para
familiarizarem-se com o novo (CASTRO; CASTRO, 2018).

Assim, a partir das falas dos participantes, encontramos representagdes
sociais de pratica docente e de matematica comparadas a elementos de forca e
poténcia, mas também comparadas a elementos ligados a curiosidade e a reflex&o.

Tais representacdes serao melhor trabalhadas no decorrer desse topico.

6.4.1 A matematica e a pratica docente representadas como elementos de forca e
poténcia

Como ja anunciado, ao apresentarmos como termo indutor a pratica docente
na matematica, uma parte dos entrevistados relacionaram essa pratica as metaforas

que representavam forga e poténcia. Vejamos a seguir.

6.4.1.1 Metafora da Aguia
A metafora da Aguia é representada por P02 (CAA), no sentido de comparar a
pratica docente como uma aguia que voa muito alto, em busca de alimento, e depois
desce para alimentar os “filhotes” que estdao embaixo. Relata P02,
Quanto ao animal, eu me vejo... eu queria ser uma aguia. Eu acho massa a
aguia! Que vai la no céu, sobrevoa e alimenta aos pouquinhos de quem
esta aqui [apontando para baixo]. Eu sei que a pratica docente é algo mais,

tem algo a mais, que ainda precisa melhorar, diariamente ser pensada,
refletida.... Entdo me vejo como a aguia, eu queria ser uma aguia.

Nessa compreensdo, vé-se como responsavel por esse processo, de
“alimentar” os estudantes com o conhecimento construido ao longo dos anos de
formacao. A representacdo que se apresenta aqui com relagao a pratica docente
aponta para dois pontos centrais. O primeiro deles estd na figura do professor
representado pela aguia, como um animal potente, que sobrevoa muito alto em
busca do conhecimento sélido e aprofundado, representado na figura do “alimento”.

O segundo ponto representado na fala de P02 esta na figura da acdo que
“alimenta aos pouquinhos de quem esta aqui’. Neste momento, P02 aponta para
baixo, como se os “filhotes” dessa aguia estivesse numa posigdo inferior e

incapacitados de procurar o proprio alimento.
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Nessa perspectiva, inferimos que ha, nessa fala, uma distingdo entre aqueles
que detém o conhecimento e os que ndo detém o conhecimento e também néo
dispbéem de recursos para deté-lo. Coloca-se, entdo, professor e aluno em lugares
distintos no processo de ensino aprendizagem. O primeiro, em lugar de
superioridade, de detentor do saber, enquanto que o segundo, no lugar que precisa

desse conhecimento que vem ja mastigado pelo professor.

6.4.1.2 Metafora do Panda
A metafora do Panda, representada por P03, também do CAA, mostra a figura
de um urso que aparenta ser carismatico e décil, mas que, na verdade, quando

ameacado, revela sua grande forga. Observemos na fala a seguir.

[...] eu acho que o panda é maneiro porque o panda ele é bem fofinho né,
todo mundo olha para o panda e € maneiro né, e a matematica é assim,
vocé olha, vocé diz poxa, por mais dificil que vocé ache, vocé acha aquilo
deslumbrante, vocé acaba vendo aqueles desenhos, aquelas coisas, vocé
tem até vontade de ter, s6 que as vezes o professor, ele ndo facilita aquilo,
e o panda ele nao é fofinho, o panda é um bocado agressivo. Entdo eu acho
que hoje a gente tem um panda, ele é muito bonitinho quando comeca, mas
depois ele se chegar muito perto ele passa a ser muito agressivo..., mas o
panda ele também pode ser domesticado, o panda também pode ser
domesticado, desde que vocé tenha uma boa relagdo com ele, que vocé
nao queira fazer que ele seja um animal de circo, que vocé deixa ele livre,
que vocé deixe ele no habitat dele, que vocé néo tire comida dele, que vocé
ndo transforme os espagos dele, que vocé ndo queira colocar ele numa
gaiola, nem ataque os filhos dele, enfim, nem queira que ele seja s6 um
bonequinho de pellcia. Entao assim, eu acho que é neste sentido que a
matematica.... se tem um bicho, acho que poderia ser um panda se for
associar, seria um panda, € muito bonitinho, mas € um pouquinho perverso.

by

Apesar de relacionar a sua fala ao conhecimento e a formagdo em
matematica, P03 traz revelagdes pertinentes e que merecem uma reflexdo sobre o
papel da pratica docente nesse processo. Segundo a fala, retrata o fascinio que o
conhecimento matematico demonstra para aqueles que ndo o conhecem a fundo.

Ao relacionar essa matematica com o urso panda, aponta para
representacdes desse saber como algo “delicado”, “fofo”, mas que assume esses
aspectos quando se encontram distantes dos “admiradores”, para aqueles que estao
fora do campo matematico. Entretanto, a fala de P03 também aponta para a figura
do professor que pode auxiliar no processo “bem sucedido” do estudante diante do
saber matematico, como também pode dificultar esse processo, revelando o lado

“perverso” que essa disciplina pode ter.
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Nesse sentido, a metafora usada por P03 sinaliza também para dois lugares
distintos. O primeiro esta no saber matematico, que é um saber “deslumbrante”,
porém, que nao permite muitas interferéncias, questionamentos, mudancas,
retratando um saber para poucos. Contudo, e aqui encontra-se o segundo lugar,
cabe ao professor “aproximar”, “auxiliar’, “facilitar’, “domesticar’ esse saber, para
que ele continue ocupando o espacgo de deslumbre entre os estudantes.

Desse modo, a figura da pratica docente tanto pode tornar a matematica um
“deslumbre”, como pode transforma-la em “perversidade”, pois 0 mesmo panda

[matematica] “décil”, mas também “perverso”, pode ser “domesticado”.

6.4.1.3 Metafora do Touro
A metafora do touro é destacada na fala de P10, professor participante do
CCEN, que representa a figura do professor e sua pratica como aquele que “da uma
pancada” para elevar o estudante, impulsiona-lo para cima. Vejamos o que diz P10.
[...] Um touro. Porque um touro, digamos que, ele da uma chifrada assim
[faz movimento, com o brago, de impulso para cima]. Ele bate de baixo para
cima, porque os alunos dizem que estdo apanhando muito, usando a
metafora né?! Mas eles apanham de baixo para cima, que é no intuito de

levantar. Entédo seria isso. Eu quero que eles cresgam. N&do como urso, o
urso bate dando uma lapada para baixo. Nao! Seria o contrario.

Segundo a fala de P10, ao comparar o professor de matematica ao touro,
reconhece a presenga de uma “forga” aplicada pelos professores no contexto das
aulas e praticas. Essa representagdo de for¢a esta relacionada a rigorosidade com
que esses profissionais conduzem suas aulas, ensinam os conteudos e como sao
retratados pelos estudantes, ao afirmarem que “estdo apanhando muito”.

Dessa maneira, inferimos que a fala de P10 revela uma “agdo natural”
presente entre os professores em matematica, que, por sua vez, atribuem a esses
sujeitos o perfil rigoroso e exigente. Entretanto, o relato de P10 ainda aponta, na
tentativa de justificar tais praticas, que o fato de os professores “baterem” como um
touro tem como intuito impulsionar os estudantes para cima, a fim de crescerem em
conhecimento.

Nessa compreensao, o professor, apesar de deter esse saber, e por isso essa
“forca”, ele ndo €& visto como um sujeito que derruba o estudante, mas, pelo
contrario, quer que este estudante seja impulsionado para avangar, por meio deste

conhecimento.
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6.4.1.4 Metafora do Cavalo
Por fim, a metafora do cavalo, retratada por P11, também professor
participante do CCEN, compde o conjunto de metaforas ligadas a elementos de
forca e poténcia. Para P11, o cavalo é um animal que leva para muito longe e tem
uma relagdo com outras linguagens e conhecimentos. Percebemos no relato abaixo.
[...] Eu acho que a matematica seria um animal como um cavalo, por
exemplo, isso seria importante porque a matematica te leva a outros

mundos e ela consegue... a matematica fala com outros mundos. Tudo,
todos falam a matematica. Entdo seria nesse sentido.

Novamente aqui observamos que ha uma associagdo direta com a
matematica, mas também extraimos reflexdes pertinentes da fala de P11. No
momento em que P11 compara o saber matematico a imagem do cavalo, associa a
figura que este animal também exerce, historicamente, na sociedade, como um
animal de forgca, poténcia e resisténcia. Elementos também presentes em
representacdbes em torno da matematica, ao associa-la como conhecimento para
poucos, para génios, ou até mesmo para uma elite intelectual.

Por outro lado, retrata também que, apesar de ser esse animal “forte” e
“resistente”, possibilita, de igual modo, levar aqueles que detém o conhecimento
matematico a outros lugares e linguagens, uma vez que a matematica € conhecida
por sua linguagem universal, presente em todos os contextos sociais.

Dessa maneira, do mesmo modo que a matematica ocupa um lugar de
destaque social, esse destaque é justificado pela abrangéncia que esse saber
percorre nas diversas areas sociais, econdmicas, politicas, culturais, historicamente
situadas.

Diante do exposto até o presente, percebemos como as representagdes
sociais de pratica docente e da matematica sdo construidas pelos atores que
vivenciam de perto o contato com esses saberes. Observamos também que, apesar
de serem formados no bacharelado ou licenciaturas, ha uma representacdo dessa
pratica que aponta para o dominio, que o professor precisa ter deste conhecimento
matematico, como estratégia possivel para que a pratica docente ocorra.

Nao bastasse, as representacdes aqui proferidas por essas metaforas inferem
para justificativas das praticas docentes vividas dentro dos cursos matematicos.

Como exemplo, os professores agem com “rigorosidade” — “a pancada do touro”, por
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que querem impulsionar os estudantes —; ou entédo, o deslumbre da matematica — “o
panda fofo” pode ser transformado em perversidade, a depender do professor. Ou
até mesmo esse professor, com todo o seu conhecimento — o “voo da aguia” —,
torna-se o “Unico responsavel’ por alimentar os seres que estdo numa posicao
inferior de que nada sabem e nao dispdem de recursos para se alimentarem
sozinhos.

Tais representagcbes revelam a supervalorizagdo que a matematica ainda
ocupa nos centros académicos, sendo dificeis de serem rompidas. Como bem
conclui Abric (1998), o nucleo das representagdes sociais é revelado nas agdes dos
sujeitos.

Jodelet (2002), por sua vez, na pesquisa sobre a Loucura, percebeu que,
apesar dos discursos apontarem para a inclusdo das pessoas diagnosticadas com
loucura na sociedade, as atitudes apontavam para a segregagao dos mesmos.

Ao tratarmos, na presente pesquisa, sobre as representacdes de pratica
docente em matematica, observamos que os professores constroem representagdes
que apontam uma transicdo de uma pratica mais preocupada com os conteudos
para uma pratica mais relacionada as aprendizagens.

Contudo, as metaforas revelam que muitos professores ainda objetivam e
ancoram tanto a matematica quanto a pratica docente em elementos que apontam
para a rigorosidade docente e do saber, o conhecimento sdlido e aprofundado, a
exigéncia necessaria com que este professor precisa exercer a profissao.

Dessa forma, concordamos com Lafarge (2010), Becker (2012) e Espindola
(2014), ao inferirem que, por ser considerada uma disciplina de dificil compreenséo,
ficam justificadas, por sua vez, as problematicas referente as aprendizagens dos
estudantes, cabendo ao professor, pautado pelo rigor e exigéncia, construir essa
pratica, a fim de superar tais deficiéncias dos estudantes quanto ao raciocinio légico-
matematico.

Este professor atribui para si a responsabilidade de entregar o conhecimento
“‘puro” ao estudante, conhecimento este que podera leva-lo para mais longe, para

cima.
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6.4.2 A matematica e a pratica docente representadas com elementos de
curiosidade e reflexao

Por fim, outro grupo de professores entrevistados representou a pratica
docente em matematica associando a metaforas ligadas a curiosidade e reflexao.

Vejamos as metaforas a seguir.

6.4.2.1 Metafora do Objeto com muitas pontas
A metafora do objeto com muitas pontas, representado por P01, professor do
CAA, foi uma estratégia utilizada para conseguir objetificar a pratica docente.

Vejamos como P01 constroi sua fala.

[...] Entéo eu teria que refletir em um objeto com muitas, matematicamente,
um objeto com muitas pontas, um objeto com muitas... ramificagdes, que
costuma dizer esse objeto... eu ndo conseguiria fazer ele num objeto de trés
dimensbes. Porque trés dimensdes era considerar apenas trés
caracteristicas, mas no R"*', a gente costuma falar da matematica. Num
espago que eu nao consigo descrever um objeto, mas eu posso dizer que
existem varias variaveis pra matematica, sdo varias coisas que interferem
diretamente. Entdo vamos voltar a metafora, trazendo para a matematica,
ndo sei se vai lhe ajudar, mas eu vou estou tentando ser, ao maximo...
Entdo a pratica docente, ela traz tudo isso que eu disse, acho que eu tentei
trazer em palavras e nao em um objeto, mas em... ndo. Objetificar fica dificil,
mas justificar o porqué eu justifico, entdo ndo consigo objetificar, me
desculpe [...].

Observamos que, apesar de toda a dificuldade em que P01 se encontra para
objetificar a pratica docente em matematica, ele considera esta como um elemento
com varias ramificagbes, segundo sua fala, caracteristicas para as quais afirma,

[...] a pratica docente ela... é... aléem de dificuldades, ela é prazerosa
também, como toda profissdo que a gente querendo ou nido desempenha,
ela ndo tem soO perspectivas de dificuldade, ela tem dificuldades, tem

desafio, tem sucessos, tem insucessos, tem a busca por saber, a busca
constante por novo conhecimento [...].

Nessa compreensao, entende-se a multidimensionalidade e complexidade em
que se encontra a pratica docente destacando seus varios aspectos dentre os quais
estdo sucessos e insucessos dessa pratica, que ocorre tanto na busca pelo
conhecimento como também na acdo docente em sala de aula, na transposicao

desse saber para os estudantes.

! Termo utilizado em Algebra Linear para indicar fungdes com diversas variaveis inseridas no espaco
de n dimensdes (LIMA, 2016).
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Dimensbes que também levam em consideragao os aspectos historicos que
giram em torno da matematica, aspectos institucionais que revelam a necessidade
de uma mudancga paradigmatica, a fim de romper representagdes ja consolidadas
para, enfim, construir outras em torno dessa disciplina, desse professor e de suas

praticas.

6.4.2.2 Metafora do Quebra-cabeca
A metafora do quebra-cabeca, representada por P04, do CAA, diz respeito a
uma pratica articulada e construida junto com os estudantes, de maneira reflexiva e

dialégica. P04 relata,

Seria um grande quebra-cabega onde vocé tem muita... um grande quebra-
cabeca articulado, de forma conjunta né, vocé tem varias pegas de cada um
vai é... 0 desafio é colocar elas juntas de forma a fazer sentido, de forma
respeitar os encaixes né, de forma a respeitar o que cada um esta vendo.

Ao representar a pratica docente como um quebra-cabega, P04 reconhece
que se trata de um processo que ocorre em conjunto, com dialogo e respeito ao
pensamento mutuo. Para tanto, o professor exerce uma fungao fundamental nessa
acao. Ele busca, de forma articulada, reunir as pecgas desse quebra-cabeca de uma
forma que fagca sentido depois. Pois, apesar de reconhecer que cada um pode
enxergar o saber matematico por um angulo diferente, o resultado dessa articulagao
precisa ser compreendido para todos os envolvidos no processo de ensino
aprendizagem.

A utilizacdo de uma metafora ligada ao “quebra-cabecga” retrata a pratica ja
utilizada por P04 em seus encontros em sala de aula. Para quem afirma levar um
conceito chave e estimula os estudantes a desenvolverem esse conceito, por meio

do encaixe de outras pecas e a argumentacgéo, vejamos o que diz.

[...] a gente tem feito uma dinamica, que eu tenho feito, € uma gamificacéo
né?! Que a gente vai saindo e encaixando pegas, como se fosse um
domingd, e ai essas pecgas sdo previamente produzidas por eles, a partir de
um estudo do texto matematico. Entdo eles sdo desafiados a construirem
cartoes de “adivinhas matematicas”, transformar o teorema em “vocé sabia
que” né?! Entao, “o que é o que é”, ou qualquer coisa assim. E ai a gente
comecga, eu comego colocando uma primeira pega e ai vou pedindo: “quem
tem uma peca que se encaixe ali, va botando e explicando”, e ai eu vou
ajudando né?! Claro que na explicagdo, quando o empaca, quando precisa
de um ‘adendozinho’, ai a gente vai botando e ajudando e ai eles tém se
preparado para argumentar [...].
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Como observamos na fala de P04, trata-se de uma pratica que ja esta
presente no cotidiano da sala de aula, por isso representada em seu relato. Assim, o
papel do professor ndo esta limitado a apresentar o conteudo aos estudantes, mas
consiste em construir conhecimentos com os estudantes, a fim de que faga sentido e
gerem aprendizagens significativas tanto para o estudante quanto para o professor

também.

6.4.2.3 Metafora da Ponte
A metafora da Ponte, representada por P05 (CAA), destaca a potencialidade
que este objeto, figurado no papel da pratica docente, possui para fazer a passagem

entre “ilhas”. A fala de P05 relata,

[...] eu vejo como uma ponte que liga duas ilhas né, eu acho eu acho que é
um elo. Eu vejo toda a ligacao né, do conhecimento, de um lado esta o
aluno, do outro lado esta o conhecimento. Eu acho que a pratica docente né
¢é fazer esse conhecimento chegar até o aluno, e que se nao fosse a ponte
seria bem mais dificil para se encontrar os dois ta certo. Eu acho que a
pratica docente facilita né este processo do conteudo, ndo sé chegar de
uma forma para o aluno, mas de uma forma diferenciada, porque
atravessando o Rio ele vai chegar todo molhado, pela ponte, ele vai chegar
sequinho, ele vai chegar com maior compreensdo, ndo vai chegar com
aquela coisa decoreba, mas vai chegar mais mastigado, com uma maior
compreensdo, talvez ndo chegue em maior volume, talvez chegue em
menor volume, mas chega com uma outra compreensdo, chega com o
conhecimento em processo de compreensdo ainda, e ai s6 o processo de
avaliagdo para identificar o conhecimento que esta compreendido e aquele
que ainda esta em compreensdo, a gente explica, explica, e acha que o
aluno ainda n&o entendeu, e é importante conversar com ele, e ai vocé
sente como ele compreendeu o contelido, e ai a gente tem muitas
surpresas, por isso que eu acho que é uma ponte né, ndo é uma travessia
direta ali pelo Rio, mas eu acho que a ponte esta no docente para fazer
essa unido do aluno, ndo s6 do aluno, mas do saber matematico e a
pessoa, certo?!

A partir dessa fala, P05 chama a atencdo para o papel do professor e da
pratica docente na construcdo e compreensao dos saberes matematicos no contexto
da sala de aula. E importante percebermos que, de acordo com essa fala, deve
existir uma preocupacgao por parte do professor, representado na figura da ponte, em
levar o conhecimento, representado por uma ilha, ao estudante, também figurado
numa ilha. Essas ilhas encontram-se isoladas, separadas entre si.

Contudo, o professor deve ter a ciéncia de que este conhecimento precisa ser

aproximado e compreendido pelos estudantes. Nessa perspectiva, ndo ha uma
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preocupagao com a quantidade de conteudos que chegara ao estudante, mas sobre
como estes compreendem os conteudos que chegam até eles.

Nesse contexto, € por meio das avaliagdes que este professor também se
permite ser avaliado e avaliar como esta ocorrendo essa transposigao do
conhecimento e como ele chega para o estudante. Dessa forma, € na figura da
ponte que o professor se percebe em sua funcéo e acao didatica.

E percebido, na fala de P05, que, ao representar a pratica docente como uma
ponte, reconhece que essa ponte possui um triplo significado. O primeiro esta na
funcdo do professor de levar a compreensdo do conhecimento ao estudante.
Segundo, levar o estudante ao saber puro dessa matematica, ao aproximar as
“‘ilhas”. Terceiro, fazer uma autoavaliagdo nesse processo, pois no momento em que
o professor realiza as avaliagdes para os estudantes, percebe o caminho percorrido

por esse conhecimento.

6.4.2.4 Metafora da Sankofa
A metafora da Sankofa foi representada por P06, professor do CAA,
relacionando a pratica docente com os saberes construidos e acumulados pelas

civilizagdes, ao longo dos anos, de maneira continua. P06 afirma que,

Eu acho que eu termino muito defendendo essa visédo, que eu ja tenho, mas
ai como vocé pediu um simbolo, tem muito isso, e pensando também o
conhecimento é construido de uma forma continua, inclusive conhecimento
acumulado ao longo da humanidade se da através dessas trocas, enfim isso
me remete este simbolo da Sankofa, tem a ver também com as sabedorias
dos mais velhos, as sabedorias tem uma certa energia de ancestralidade.
Entao seria pensar nas forcas dessas praticas matematicas culturais, que
foram invisibilizadas por estas universidades, e ai a gente vem na luta
contra essa subalternizagdo. Entdo eu acho que o simbolo da Sankofa é o
simbolo de uma ave, de uma simbologia chamada adinkras, tem este
sentido. Talvez vocé encontre com a volta para o passado, mas eu nem
gosto de usar, pois parece que tem uma ruptura, mas eu prefiro pensar em
algo que é construido ali, de uma forma continua, enfim os saberes ai
acumulados pela humanidade, dentre eles os saberes cientificos, também
matematicos, como pratica cultural, pensamento humano inclusive, até de
civilizagdes colocadas no lugar da subalternidade.

A fala de P06 se aproxima da fala de P04, ao trazer elementos da
representacdo a partir de suas vivéncias em sala de aula. Ao observarmos a
simbologia da Sankofa, representada na fala de P06, inferimos sobre o lugar de fala

desse sujeito, que em toda a entrevista destacou o lugar de supervalorizagao da
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matematica no continente europeu, em detrimento da subalternizacdo dos povos
africanos e latino-americanos quanto a invisibilidade deste conhecimento.

A Sankofa, simbologia africana, significa resisténcia dos negros trazidos da
Africa para serem feitos escravos, no periodo do Brasil Colénia. De acordo com o
site do Itau Cultural, este simbolo significa “retornar ao passado para ressignificar o
presente e construir o futuro”.

Nessa compreensao, a fala de P06 parte do principio de que, para que haja
compreensao da matematica como esta construida hoje, é preciso fazer uma busca
continua ao passado, considerando todas as construcdes, conhecimentos, herancas
historicas deixadas pelos povos, incluindo os feitos subalternos. A partir desse
entendimento, construir um saber matematico inclusivo, historico, acessivel para
todos. Para tanto, o professor exerce a fungao de realizar essa busca e apresenta-la

aos estudantes de maneira coerente e reflexiva.

6.4.2.5 Metafora do Cogumelo

A metafora do Cogumelo foi retratada por P07, professor participante do
CCEN. Essa representagédo, segundo P07, ndo se trata de algo construido por si
mesmo, mas uma representacdo ja apresentada por um matematico russo. P07

afirma,

[...] Assim, existe uma analogia na matematica que eu acho interessante, eu
ndo sei se vocé conhece, assim os cogumelos, o que a gente vé na
verdade, na superficie, € na verdade uma parte muito pequena do que eles
sdo por baixo da Terra, eles tém umas ramificagbes enormes, assim e as
vezes numa area muito grande de Floresta, um cogumelo sé brotando em
varios lugares, entdo assim, essa analogia ndo €& minha, € de um
matematico russo famoso na nossa area, que representa assim tanto a
parte que vem para a superficie, que a gente vé, nas diversas relagdes
entre os objetos da matematica que a gente chama dos teoremas, das
conclusdes, que sao coisas que todo mundo vé, que todo mundo pode
analisar e tal, e uma parte interna que é a parte das ideias, das conjecturas,
da imaginacao, quer dizer, tem um lado muito assim, de aventura vamos
dizer assim, de procurar se entender alguma coisa, entdo assim, eu gosto
dessa analogia dele, o cogumelo, de um lado a gente tem coisas muito
concretas né, se a gente pega um livro deste, ele é assim uma coisa bem
clara, com aquelas definigbes, parece uma coisa muito objetiva que ja
estava, mas s6 que ali tem muitas Ideias que estao por baixo e que a gente
ndo vé, que nao aparenta, e que sO o exercicio a pratica, aquela coisa
persistente, que vai lhe dando familiaridade com aquele modo de pensar,
vai revelando né e que no fundo permite que vocé, ao fazer isto,
eventualmente contribua para aquilo ali também né, s6 a repeticdo né, nao
faria sentido assim como a area cientifica, como a area que esta aqui na
universidade se tivesse sido fechada nao estaria mais aqui, mas nao, ela
esta aberta e muito aberta e é isso ai, essa busca no final assim a gente
penetrar em si préprio na propria forma de pensar.
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A partir deste relato, apresentado por P07, conseguimos inferir alguns
aspectos sobre a matematica e os atores envolvidos com a matematica, sejam eles
professores, pesquisadores ou estudantes.

No sentido da representagdo do saber matematico, a fala de P07 chama a
atencao para a figura de um cogumelo, que, apesar de ter uma estrutura visivel,
aparente na superficie da terra, a estrutura que este mesmo cogumelo revela no
subsolo aponta para a complexidade da sua composicao.

Ao utilizar este exemplo, P07 explica, em sua fala, que existe um
conhecimento matematico que esta apresentado nos livros, de forma visivel, por
meio dos teoremas, conceitos, calculos. Entretanto, existe outro conhecimento
matematico que ocorre no campo da reflexdo, das ideias, acessivel apenas para
aqueles que se debrucam por estudar e revelar este campo. E nesses dois lugares
em que a matematica se apresenta, em toda a sua complexidade.

No momento em que P07 objetifica a matematica como o cogumelo, também
da abertura para que este conhecimento, mais aprofundado, seja acessado por
aqueles que desejam conhecer essa matematica do campo das ideias. Trata-se,
portanto, de um saber acessivel, disponivel, aberto para os que buscam. Contudo,
essa busca se da por meio dos estudos, empenho, repeticdo e dedicacdo. Neste
entendimento, cabe ao professor realizar essa busca continuamente para o exercicio

da profissao.

6.4.2.6 Metafora da Interrogagao e Fabulas
Por fim, a metafora da Interrogagao e das Fabulas foi representada por P09,
professor do CCEN, como elementos da pratica docente que instigam a curiosidade

do educando. Vejamos o extrato de fala, a seguir.

[...] eu acho que a pratica deveria ser... Eu acho que a questao da duvida, é
que é importante. Entdo como é que eu poderia colocar isso assim... uma
interrogacdo. Eu acho que seria uma interrogagcdo no sentido de que...
como uma coisa boa, no sentido de vocé esta aberto. Até uma fabula as
vezes vocé... as vezes vai por um caminho e vocé descobre que chega em
outro caminho. As fabulas tém essa caracteristica né?! Entdo eu acho que
seria uma interrogagédo e no sentido de uma fabula, no sentido de que é
preciso estar esperto porque a coisa muda. Vocé vai num caminho e tem
que estar aberto para essas mudangas.
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A fala de P09 retrata bem a pratica docente como aquela permeada pela
curiosidade, duvida e interrogagao presentes no contexto da sala de aula. Segundo
0 seu relato, no decorrer de toda a entrevista, P09 também faz referéncia ao que é
vivenciado no contexto em sala de aula. Retrata a sua pratica como um processo de
trocas, de erros e acertos, de instigar a duvida dos estudantes, revelando, assim,
que o professor ndo detém todo o saber, mas que este € construido e compartilhado
com os demais.

Para tanto, defende uma pratica permeada por nuances que possibilitam ao
professor rever, refletir e transformar essa pratica, de forma que se torne
aprendizagens significativas para seus estudantes, como P09 afirma no relato

abaixo.

[...] eu quero do meu aluno é que ele seja questionador e que este
questionamento também va para a vida pratica dele, como cidadado né,
entdo ele passa que nado aceite como verdade tudo o que vé, que ele
questione todas as informacgdes e se for como professor mais ainda né, que
ele permita que seus alunos tenham essa abertura entendeu. A gente tem
ensinado uma disciplina chamada técnica de resolugéo de problemas, e que
nesta disciplina a gente procura brincar um pouco de qué exatamente com
isso eu digo ndo é a questdo... eu ndo vou ensinar vocés a resolverem o
problema, na verdade eu vou mostrar uma maneira de fazer isto e como é
que se separa dentro de um problema, ou seja, se vocé ndo conseguiu
resolver o problema, mas se vocé conseguir entender o problema e criar
novas maneiras de resolver, ou até criar um problema mais facil de resolver,
ja esta valendo, entdo eu espero que o professor pare com essa mania de
que o importante € que os alunos saibam resolver as questdes, ai passa
para o aluno do ensino basico uma lista de exercicios grandes, tudo
repetitivo, questdes iguaizinhas do livro, com mudanga s6 de valores, e
acha que com isso o aluno esta preparado para a matematica, nao ta,
porque ele sabe fazer questdes parecidas com o que vocé vé em sala de
aula, é Claro também que se o professor bota questdes muito dificeis nao
vai funcionar, mas exatamente sdo questdes criativas que o aluno passe a
refletir.

Nessa compreensdo, entendemos que os professores que representam a
pratica docente como campo proprio para a construgdo coletiva, o dialogo, a
reflexdo, veem o saber matematico como um saber aberto, acessivel, que permite
construcbes e reconstrugdes, rompendo com a légica fechada em que
historicamente a matematica é retratada.

Assim, essas representagdes apontam para um lugar de transigdo, uma
mudanga paradigmatica, que percebe, nesse movimento de mudanga, uma ruptura

com o passado de uma matematica fechada, acabada e, por isso, limitada apenas
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para aqueles que a criaram, para um saber matematico acessivel, aberto, criativo e
disponivel para todos os que se langam sobre ele.

O docente, nesse contexto, deixa de lado o papel de detentor do saber e
passa a assumir a fungao de “ponte”, ou articulador das pegas do quebra-cabeca, ou
até mesmo, como aquele que vai em busca de um passado de discriminagado desse
conhecimento se construindo e se ressignificando nesse contexto.

Contudo, ainda é percebido como agdes e praticas isoladas de poucos
professores, ndo conseguindo se estruturar e ganhar forga coletiva no grupo a que
pertencem. Ou até mesmo repensar caminhos institucionais que coloquem como
centro do debate uma reconstrugdo e ressignificacdo da pratica do docente nos
cursos de matematica. Sendo assim, torna-se dificil o rompimento com estruturas
consolidadas na sociedade, quando tratamos das representagdes construidas sobre
0 campo matematico.

De acordo com Becker (2012), as representagdes consolidadas em torno da
matematica, ora pautadas nas deficiéncias de aprendizagens dos estudantes, ora
baseadas na falta do trato pedagdgico desses professores, ou até mesmo em
problemas institucionais, acabam por dificultar as necessarias e urgentes
transformagdées no processo de ensino aprendizagem. Para tanto, é importante
reconhecer o ensino de matematica como atividade construida dialogicamente com
e pelo estudante, protagonista desse processo (BECKER, 2012).

Diante do exposto até o presente, passaremos a conhecer as consideragdes
finais suscitadas ao longo deste trabalho, a fim de defendermos a tese aqui
sustentada a partir das suposi¢des, questionamentos, objetivos e a analise dos

dados.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

Iniciamos essa pesquisa com o intuito de compreender as representagdes
sociais de pratica docente que orientam a formacao de estudantes em cursos de
graduagdo em matematica, bem como os sentidos e significados partilhados por
professores acerca dessa pratica docente no referido curso. Para tanto, partimos
com a seguinte pergunta norteadora: Como professores dos cursos de matematica
da UFPE partilham Representagdes Sociais de Pratica Docente Universitaria?

Nao bastasse, outros questionamentos transitaram na presente investigagéo,
sobre os quais, de igual modo, nos debrugamos para responder. Foram eles: O que
constituem essas disciplinas para serem consideradas como as mais dificeis na
aprendizagem desde a educacédo basica? Quais sentidos atribuidos a pratica
docente nos documentos orientadores dos cursos de graduagdao em Matematica da
UFPE? Que representacbes sociais de pratica docente foram construidas por
professores desses cursos?

A partir dai, o pressuposto elencado possibilitou, por sua vez, tragar
respostas possiveis para entender as problematicas ali inseridas. Para tanto,
compreendemos que professores e estudantes dos cursos de graduagdo em
matematica possuem representagdes sociais de pratica docente nesse campo que
justificam discursos e praticas socialmente compartihadas em seu ambiente
formativo e profissional, responsaveis por delimitar o fazer docente e influenciar na
formacdo dos seus atores, contribuindo na reproducdo de representacdes neste
grupo e sociedade.

Diante disso, nos debrugcamos na defesa da seguinte tese: os cursos de
matematica da UFPE estdo passando gradativamente por uma ressignificagao de
suas representacoes sociais de pratica docente universitaria advindas das
transformacgdes historico-sociais que requer do docente deixar praticas engessadas,
tradicionalistas para assumir praticas construtivas, participativas.

Isso se da, frente ao argumento de que apesar dos docentes, nesse campo,
concebido como “area dura”, possuirem praticas e discursos consolidados e
difundidos, socialmente legitimado, dentro e fora da universidade, indicam a
presenca de transformacgdes dessas representagdes sociais no momento em que

passam a considerar os multiplos contextos e desafios que atravessa essa docéncia
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e que direcionam esses professores a refletirem sobre as atuais realidades da
formacéo.

O estado do conhecimento, por sua vez, revelou aspectos importantes para
entendermos o lugar que a tematica da pratica docente universitaria, ao longo dos
anos, estda ocupando dentro da academia. Esse lugar vem, gradativamente,
substituindo o status de “conhecimento puro”, “inquestionavel”, atribuido histérica e
socialmente a docéncia na universidade, e ocupa, cada vez mais atengéo, ao se
tornar um conhecimento acessivel a todos, um conjunto de saberes que podem ser
acessados, questionados e debatidos.

Como esses trabalhos sinalizaram, a tematica da pratica docente universitaria
ainda se configura um espaco pouco explorado nas pesquisas brasileiras. Este fator
€ acentuado quando tratamos do campo das ciéncias exatas e da natureza, mais
especificamente os cursos de matematica, campo ainda enigmatico para muitos
pesquisadores. Para aqueles que se debrucam sobre o tema, identificam que ha
uma real necessidade de formagao especifica para os professores desse campo, a
fim de atenderem as demandas em sala de aula, as realidades sociais e a formagéao
profissional dos estudantes.

Contudo, foram observadas, mesmo que timidamente, pesquisas que
apontam para o rompimento com relagdo as praticas engessadas, destacando,
assim, indicios de uma mudancga de paradigma, no que diz respeito ao contexto de
formacgao, ao processo de ensino aprendizagem e a pratica docente. Dessa maneira,
indicam a necessidade de maiores pesquisas que lancem o interesse em acdes de
formacdo no contexto da pratica para assim contribuir, de forma refletida, na
ressignificagdo da docéncia nesse campo.

Outro ponto também foi revelado nos trabalhos publicados no estado do
conhecimento. Existem professores universitarios que nao reconhecem a
importancia da relacdo entre docentes e discentes no contexto da pratica de ensino,
apesar de considerarem fundamental a participagdo dos mesmos no processo de
ensino aprendizagem. Esse posicionamento leva os professores a se preocuparem
com a “qualidade” das aulas ministradas a esses estudantes como principio para
uma formacdo e exercicio profissional e social, visto que essa “qualidade” é

associada ao dominio de conteudo do saber especifico.
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Em contrapartida, esses mesmos professores se ausentam quanto a
responsabilidade no decorrer do processo formativo, uma vez que entendem o
cumprimento do seu papel, ao transmitir o conteudo necessario, atribuindo aos
estudantes a responsabilidade pelo sucesso na formacao.

Nessa conjuntura, as pesquisas destacam a importancia do papel da
formacgao continuada de carater pedagdgico, pois esta possibilitara conhecimentos
proprios ao exercicio da docéncia no contexto da universidade, auxiliando, assim, na
ressignificagao dessas praticas.

Posteriormente, a escrita do referencial tedrico escolhido para essa pesquisa,
a saber, a Pratica Docente Universitaria e a Teoria das Representagdes Sociais
apontaram elementos que respaldaram nossas inquietagdes a partir do momento em
que compreendemos a pratica docente como algo préprio da relagdo deste professor
no contexto em sala de aula e na construgdo de todo o processo de ensino
aprendizagem. Neste universo, existe um conjunto de representagdes, crengas e
valores atribuidos a figura do profissional docente universitario consolidada ao longo
dos anos.

O professor universitario € envolvido por uma gama de representagdes
sociais sobre o seu papel dentro de uma instituicdo que também é historicamente
carregada de simbolismos. Nao apenas isso. Quando voltamos o nosso olhar para o
professor universitario no campo das ciéncias exatas e da natureza, mais
especificamente, nos cursos de matematica, outra carga representacional é
adicionada as demais, devido ao proprio peso que os conhecimentos matematicos
ocupam na sociedade, atribuindo consideravel valor a esses saberes e sujeitos.

Estamos falando de elementos préoprios e carregados de campos
representacionais, a saber, a pratica docente vivida na universidade dentro de um
campo de formacgao profissional especifico das ciéncias exatas e da natureza, a
matematica.

Nao bastasse o que foi revelado no referencial tedrico, o desenho
metodoldgico, principalmente na descrigdo do Campo de Pesquisa, confirmou o
lugar de prestigio que a Universidade Federal de Pernambuco ocupou e ainda ocupa
na formacdo dos profissionais da sociedade brasileira, colocando-a entre as
melhores do pais, em termos de desenvolvimento de pesquisas, mas também no

ensino e na extensao.
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No contexto da criagdo dos cursos de matematica, tanto no campus Recife
quanto no Agreste, os PPC’s frisaram a importancia da elaboragdo destes,
considerando os aspectos histéricos e contemporaneos, politico e econémico, social,
cultural e investigativos que fundamentaram e justificaram a construgdo dos
mesmos. Elementos que apenas confirmaram as inferéncias feitas pela teoria e
justificam a importancia da utilizagdo dos instrumentos de coleta de dados, a analise
documental e as entrevistas, a fim de conhecermos os cursos de matematica como
um campo proprio de representacdes sociais de pratica docente universitaria.

Os resultados, por sua vez, revelaram que as representacdes sociais de
pratica docente, elaboradas pelos professores universitarios dos cursos de
matematica da UFPE, estdo ancoradas e objetivadas no saber matematico como
saber solido; universal; historico; consolidado; responsavel pelos avangos
tecnolégicos das civilizagdes, bem como pela resolugdo dos atuais problemas
sociais; destinado a um grupo com caracteristicas especificas para “desbravar’ e
“aprofundar” esses saberes.

Entretanto, essas estdo permeadas por nuances de ressignificacdo das
representacdes sociais, que, por sua vez, associam, a pratica docente e o saber
matematico, as realidades sociais em que os estudantes estdo inseridos, a escuta
dos estudantes, a reflexdo e ressignificagdo das praticas. A construgdo dessas
representacdes sociais ndo esta concentrada apenas na figura do professor
universitario como um unico responsavel por essas “praticas engessadas”, mas
trata-se de um conjunto representacional que “impde” o perfil que este professor
precisa construir e/ou transmitir e/ou até requerer, onde estiver inserido.

Este perfil, portanto, esta relacionado a um grupo marcado pelo esforco,
dedicacdo, saber e gostar de pensar e estudar matematica, que busca desenvolver
a intuicdo e deducdo matematica, que tem consciéncia e respeita a hierarquia
existente no contexto da sala de aula, muitas vezes ligada a figura do professor, a
pratica do exercicio matematico, a busca por aprimoramento e aprofundamento
desse conhecimento, dentre outros aspectos considerados relevantes para aqueles
que atuam neste campo.

Para esse grupo, apenas aqueles que se dedicam ou estdo dispostos a
“‘mergulhar” nessa compreensédo conhecerdo, a fundo, o universo do pensamento

matematico, suas caracteristicas, problematicas e solugdes. Dito de outra forma,
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conseguem defender e transitar pelo campo. Aspectos que profissionais e outros
atores sociais, “leigos”, ndo compreendem ou dispde de visdo distorcida sobre a
realidade do campo. A partir dai, € gerada e esperada, tanto pelos estudantes,
quanto pelos professores, pela instituicdo e até mesmo pela sociedade em geral,
uma crenga em torno do perfil deste professor como exigente, rigoroso, que reprova,
que coloca medo, sendo valorizado pelos estudantes e demais grupos sociais.

Dessa maneira, legitima discursos baseados na rigorosidade, em detrimento
da aprovagao. Os professores que aprovam sao considerados ironicamente como
“‘bonzinhos” ou que “deixam passar facil demais”, enquanto parece haver certo
prestigio entre os professores que reprovam, considerados, afirmativamente, como
“bons professores”.

Essa compreensao justifica as representagcbes em torno desse profissional
que deve ter dominio dos saberes especificos, em decorréncia dos saberes
didaticos. Os professores universitarios desse campo se veem como aqueles
profissionais que, detendo esse dominio, sdo colocados em lugar de referéncia,
quando comparados a outras areas de conhecimentos, ou mesmo quando
comparados a outros profissionais da area.

Por outro lado, observamos que existem professores que se reconhecem na
presenga de lacunas e necessidades de outras aprendizagens que venham a
respaldar as praticas vivenciadas na sala de aula. Ao perceberem essas lacunas,
buscam estratégias para que as aprendizagens tenham significados para os
estudantes, uma vez que ndo faz sentido explicar um determinado conteudo se os
estudantes nao aplicardao na vida e na profisséo.

O esforgo aplicado pelos professores ultrapassa as paredes da sala de aula e
as reflexdes individuais, chegando as reunides departamentais, para pensar o
modelo de curso e curriculo vigentes, o lugar da formagéao do estudante sob a 6tica
da instituigdo. Contudo, esses profissionais esbarram no carater engessado por
meio do qual a prépria instituicdo pensa e vé o profissional da matematica, néo
dando abertura na prépria estrutura do curso, como também entre os colegas de
profisséo.

Esse processo de reflexdo sobre a pratica para assim ressignifica-la é
construido ao longo da carreira docente, diante das leituras que os proprios
professores realizam de suas praticas e vivéncias da sala de aula. Entretanto, foi
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percebido que, por nao existirem espagos e momentos continuos de
compartilhamento dessas vivéncias, elas ainda ocorrem de maneira individual,
localizada na pratica do docente.

Essas trocas, por outro lado, sdo percebidas com mais frequéncia e abertura
nas reunides departamentais, reunides com a pro-reitoria responsavel, nos
sindicatos, permitindo reflexdes mais ampliadas sobre as realidades e demandas da
universidade, estudantes e professores, a fim de refletir os lugares que estes
ocupam, bem como a estrutura dos cursos.

Nesse caminho, a presente pesquisa vem corroborar com outras pesquisas ja
realizadas sobre educacdo matematica, no sentido de destacar que existem
representacbes com respeito as dificuldades de aprendizagens que permeiam o
proprio campo desta disciplina.

Ao desconsiderarmos a realidade dessas dificuldades, somos levados a
responsabilizar o estudante pelo desenvolvimento de competéncias no seu percurso
formativo, para que, quando atue no mercado de trabalho, tenha conhecimentos
solidos e estratégias proprias de uso dos saberes matematicos para o exercicio da
profissdo. Ou seja, ao professor cabe apenas a transmissdo dos conteudos,
enquanto o estudante torna-se autor e unico responsavel pela aprendizagem,
isentando, assim, todos os demais envolvidos no processo.

Entretanto, ao levarmos em consideracdo a existéncia dessas dificuldades,
percebemos uma ligacédo direta com a atuagao e relagdo docente-discente em sala
de aula. A maneira como a pratica docente universitaria € conduzida repercutira nos
avangos ou mesmo retrocessos da formacao profissional do estudante. Por isso a
importancia em investigar essa pratica neste campo de formacao e atuagcdo, uma
vez que refletira tanto nas aprendizagens construidas no ensino superior quanto na
propria educacéao basica.

Outro destaque revelado na pesquisa diz respeito a formacao para além dos
conhecimentos técnicos, uma vez que estes ja nao dao conta das demandas sociais,
passando a compreender uma formacdo ética profissional, conhecimento que
assume certa importancia no atual processo de profissionalizagdo. Este, por sua
vez, encontra-se diretamente articulado ao compromisso do sujeito com a sociedade

e seu desenvolvimento. Atende, assim, a dinamicidade desta e a forma como o
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profissional pode contribuir no desenvolvimento e avangos da mesma, com a devida
responsabilidade.

Na sociedade de hoje ja nao cabe mais o lugar isolado dos conhecimentos
técnicos, da racionalidade técnica. O profissional deve ser formado conhecendo o
seu contexto de atuagdo, as demandas e responsabilidades sociais, para além dos
conhecimentos especificos para o exercicio da profissdo. Aspectos esses presentes
tanto na formagao para atuagdo especifica, como também na formacédo para a
docéncia.

Nesse sentido, a formacido deve assumir um carater continuo nos cursos do
bacharelado e licenciatura, como mostraram as analises. Nos PPC’s, essa atencao
esta relacionada a pratica da formagao especifica na sua relagdo com a praxis,
passando também pela docéncia, o curriculo, o processo de ensino aprendizagem,
para uma formagao consciente e critica dos estudantes.

Entretanto, as entrevistas apontam que tais formac¢des sao caracterizadas
pelas buscas dos professores a pesquisas, leituras de livros ou artigos publicados,
em palestras ou participagdo em eventos cientificos sobre temas da area que
lecionam, dos conhecimentos especificos. Nao identificamos uma preocupacédo com
a busca por formacdes continuadas atreladas aos saberes do exercicio da profissao
docente.

Essa formacao ainda é construida na pratica, seja ela vivenciada no periodo
enquanto estudantes da graduagdo ou pds-graduacdo, seja por meio agdes de
formacdo continuada ofertada a outros professores, ou até mesmo nas leituras
pontuais de livros sobre o tema. Contudo, reafirmam a importancia desses
conhecimentos que oferecem subsidios para atuar na sala de aula.

Nesse entendimento, mais uma vez, a pratica da pesquisa assume, para os
professores, relevancia durante e depois da formacdo académica. Entendida e
apresentada como um caminho que possibilita a consolidagdo necessaria da
profissao, pois, é por meio da pesquisa que docentes e discentes entram em contato
direto com os conhecimentos atuais da profissdo, em sua maioria, conhecimentos
especificos.

Portanto, a pratica da pesquisa é percebida como um meio para construir
novos conhecimentos, para desenvolver o saber cientifico soélido e,

consequentemente, comunica-los por meio de periddicos e eventos cientificos. De
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igual modo, é considerada um caminho para o aprimoramento e a atualizagdo dos
conhecimentos proprios da area.

Diante do exposto, constatamos que, no contexto analisado dos cursos de
matematica, as representagdes sociais de pratica docente ndo estdo presentes ou
isoladas apenas nos discursos e praticas dos sujeitos inseridos em seu grupo e
campo de atuacdo. Esses sujeitos buscam legitimar e legalizar em documentos os
discursos e comportamentos circulantes na histéria e sociedade, como um artificio
para respaldar, fundamentar e justificar suas praticas. Entretanto, dentro do grupo
investigado, a utilizagdo de “estratégias pedagogicas” que objetivem a construgao
das aulas, como também direcionar a atencdo para as aprendizagens dos
estudantes apontam para indicios dessas ressignificacoes.

Constatamos que mesmo nao utilizando os termos proprios do campo
educacional, as a¢des sao pautadas na preparacao das aulas, na conducao destas
no processo de ensino aprendizagem, de forma significativa, na construgdo das
avaliagdes, na atencdo a escuta e realidade dos estudantes. Essas estratégias
consolidam suas acdes em sala de aula, dificultando ou ressignificando as
representacdes deste campo, como também sio responsaveis pela reproducdo ou
transformacao dessas representagcées na sociedade, mesmo diante das mudancas
que esta atravessa cotidianamente.

Contudo, acdes isoladas que possibilitam aos agentes — professores e
estudantes — refletirem sobre suas praticas e, assim, contribuirem para a formacéao
das mesmas, revelam possiveis caminhos para este lugar e fungdo da docéncia
universitaria e da formacéao profissional dos estudantes.

Nao é facil romper a logica vigente com relacao a pratica docente matematica
ou com relagdo ao ensino de matematica. Faz-se necessaria uma mudanca
paradigmatica iniciada em a¢des de formagao de carater didatico-pedagdgica dentro
da universidade. No contexto da UFPE, destacamos a retomada das propostas
desenvolvidas pelo extinto NUFOPE, o Nucleo de Formacao Didatico-Pedagdgica
dos Docentes da UFPE.

Os cursos oferecidos por este nucleo tinham como responsabilidade
trabalhar, junto aos professores universitarios, para repensar as praticas
pedagogicas e docentes, o processo de ensino aprendizagem, a avaliagcdo, dentre

outros elementos que constituem e formam essa pratica. Assim, possibilita tracar
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reflexdes sobre questdes e problematicas presentes no contexto da sala de aula, a
fim de ressignifica-las e, consequentemente, transforma-las.

Percebemos que as representagdes aqui apresentadas pelos professores
indicam um perfil de professor formado em outra realidade formativa. Uma realidade
que requer um sujeito articulado, compreendendo as realidades e transformacgdes
sociais em que a matematica, tal qual é apresentada, por meio de calculos nos
livros, ja ndo da mais conta do que esta apresentado na sociedade e no mercado de
trabalho. Uma realidade que passa a requerer deste profissional um sujeito ligado as
resolucdes de problematicas que permeiam o cotidiano em que se encontra inserido.

Dessa maneira, acreditamos que, a partir da transformacdo do contexto
formativo presente dentro da universidade, €& possivel pensar em praticas
ressignificadas na educacdo basica e demais setores da sociedade. Cabe ao
professor universitario, portanto, fazer essa reflexdo e se perceber como sujeito
transformador desse processo, para, assim, poder também transformar suas
praticas, contribuir com aprendizagens significativas dos estudantes e contribuir na
ressignificagdo da matematica nos demais espacos sociais.

Nessa perspectiva, a partir das reflexdes e conclusdes suscitadas ao longo
deste trabalho, outras inquietagdes foram surgindo, a fim de serem objetos de
futuras investigagdes. A primeira delas esta centrada na figura dos estudantes, nas
representagcdes que estes possuem da pratica docente universitaria, que os levam a
reafirmar e/ou desconstruir os discursos presentes no campo.

A segunda trata-se de uma proposigao, no sentido de ampliar a investigacéo
para todo o campo das ciéncias exatas e da natureza, a fim de conhecer as
representacdes circulantes nas demais areas de atuacdo. A terceira inquietacao diz
respeito a identificacdo de praticas docentes exitosas dentro da universidade, a fim
de apontarmos caminhos possiveis de ressignificacdo dessas representagdes.

Um quarto ponto, que também chamou a nossa atencao, esta relacionado as
discussdes sobre género, dentro do contexto das praticas docentes e pedagdgicas
no campo das ciéncias exatas e da natureza. Por fim, o quinto ponto de debate gira
em torno da educacdo basica e como as representacbes construidas e
compartilhadas na universidade reverberam na pratica docente das escolas publicas

e privadas.
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APENDICE A - Roteiro de entrevistas com Professores da UFPE

- Aspectos de Identificagdo: Todas as informagdes que constarem nesse
instrumento estdo mantidas em completo sigilo. Sua utilizacdo esta restrita apenas
para fins da Pesquisa.

Nome / Nome ficticio / faixa etaria / sexo (género) / Formagdo Académica
(Graduacao/Pés-graduacédo) / Tempo na docéncia Universitaria / Tempo de

Docéncia na UFPE / Contato (telefone/e-mail)

Perguntas da Pesquisa:

1) Para vocé o que caracteriza um professor universitario do curso de matematica da
UFPE? Por qué?

2) Vocé julga ter essas caracteristicas? Por qué?

3) O que vocé entende por pratica docente no curso de matematica?

4) Olhando para sua pratica, o que vocé considera basilar para a construgdo e
exercicio da pratica docente? Por qué?

5) Vocé procura fazer formagdes continuadas com frequéncia? Se sim, qual tipo de
formacgao?

6) Em que sua formagéo tanto na area especifica como no exercicio da docéncia
contribuiu/contribui para a constru¢ao de sua pratica docente?

7) Como vocé acha que os outros profissionais, principalmente de outras areas do
conhecimento, veem vocé e sua pratica? Por qué?

8) Se a pratica docente na matematica pudesse ser outra coisa (um animal, por
exemplo) que animal seria? Por qué?

9) Na sua opiniao, qual o papel que sua pratica exerce na formagao dos estudantes?
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APENDICE B - Roteiro da analise dos PPC’s

PONTOS DE OBSERVAGAO DOS PPC’S

- Histéria e justificativa do curso: Qual o percurso historico do curso?; Quais os
fundamentos normativos do curso?; Como o perfil do curso e seus professores

foram sendo construidos no percurso histoérico?;

- Objetivos, Principios e Finalidades de formagao: Quais objetivos formativos os

estudantes deveréo ter alcangcado ao concluirem o curso?

- Perfil dos estudantes egressos: Qual o perfil profissional requerido no curso para

atuar na sociedade atual?

- Competéncias, Conhecimentos, Atitudes e Habilidades: Que competéncias,
atitudes e habilidades sao esperadas para o futuro profissional Bacharel e/ou

Licenciado em Matematica?
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