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RESUMO

O presente trabalho aborda a problemética da evasdo discente em um Curso de
Licenciatura em Matematica promovida pelas concepcbes de Matemaética e de professor
de Matematica assumidas no referido curso. Ele foi realizado em uma IES publica
localizada no Estado de Minas Gerais, tendo por objetivo investigar sobre 0s motivos
dessa evasao no periodo de 2000 a 2009. Na medida em que a evasao discente no ensino
superior é considerada um fendmeno complexo, podendo ser também motivada por
fatores intrinsecos ao curso, a opcdo metodoldgica aqui adotada- estudo de caso-
demandou a utilizacdo de procedimentos que levassem a uma adequada
contextualizacdo do mesmo. Nesse sentido, foram entrevistados 19 evadidos, 6
coordenadores e 20 professores formadores do referido curso, além de questionario
aplicado a 21 estudantes concluintes e analise dos cinco projetos politicos pedagdgicos
do curso vigentes naquele periodo. A coleta dessas informacgdes foi submetida a analise
de conteldo para a construcdo dos dados desta investigacao, desenvolvida segundo uma
abordagem qualitativa. Os dados foram analisados a luz de contribuigdes tedricas
relativas a evasdo discente no ensino superior (FONAPRACE, 2007; Baggi e Lopes;
2009; Silva e Kawamura, 2011; e Brasil 1996, 2001, 2002, 2003, 2008, 2009, 2010);
formacdo de professores (Saviani, 1982, 2009; Schon, 1997, 2000; Noévoa,1991;
Pereira,1999, 2007, 2011; Pérez Gomez,1997; Zeichner,1993, 1997, 2008; Mizukami,
2005; Silva, L. e Schnetzler, 2006, 2009, 2011 e Silva, R. e Schnetzler, 2008) e
Licenciatura em Matematica (SBEM, 2002; Fiorentini, 2003, 2004; Fiorentini e Castro,
2003; Fiorentini e Nacarato,1999, 2005; Fiorentini e Lorenzato, 2009; Kessler, 2006,
2008; Moreira, 2004; Moreira e David, 2005; Ponte, 2000, 2006; Perez,1999; Gatti,
2009, 2010; Gatti e Nunes, 2008; 2009; 2010). Os resultados obtidos evidenciam 7
motivos que promoveram a evasdo discente do Curso de Licenciatura em Matematica,
I6cus de desenvolvimento desta investigacdo, no periodo de 2000 a 2009: 2 motivos
externos ao curso (dificuldades financeiras e de trabalho dos estudantes, e
desvalorizagdo da profissdo docente) e 0s demais internos ao proprio curso
(organizacdo curricular; metodologia de ensino adotada pelos formadores; critérios de
avaliacdo adotados; dependéncias e a ndo aprendizagem de contetdos matematicos; e
a auséncia de integracdo da Universidade com a Educacdo Basica). Se os motivos
externos refletem condicdes sociais e econdmicas ainda aviltantes no pais, 0s motivos
internos ao curso séo, por sua vez, decorrentes deste ser fundamentado no modelo da
racionalidade técnica, configurando-se como um curso de bacharelado "contaminado”
com algumas disciplinas pedagégicas, sem identidade prépria a formacdo docente
devido, também, as concep¢bes de Matematica e de professor de Matematica
enfatizadas pelos formadores que nele atuam. Na medida em que tais concepcdes
parecem configurar a maioria dos cursos de Licenciatura em Matematica em nosso pais,
as contribuigdes deste trabalho concentram-se na visibilidade de motivos que elas
promovem para a evasdo de estudantes, potenciais ex-futuros professores de
Matematica, tdo necessarios a este pais, almejando que tal visibilidade possa contribuir
para o repensar da formacdo inicial de professores de Matematica em nossas IES.

Palavras-chave: Evasdo discente; Formacdo de professores; Licenciatura em
Matematica.



ABSTRACT

This present work discusses the problem of students' dropout in a Bachelor degree in
Mathematics promoted by the mathematics and mathematics teachers' conceptions taken
in this course. It was held in a public University located in the state of Minas Gerais,
aiming to investigate the reasons for this dropout in the period from 2000 to 2009. As
the student dropout in higher education is considered a complex phenomenon that may
also be motivated by the course intrinsic factors, the methodological approach adopted
in this work - the case-study - required the use of procedures that could lead to a proper
contextualization. In this sense, we interviewed 19 dropouts, 6 coordinators and 20
professors from the course besides the questionnaire applied to 21 students who already
got their degrees and we analysed the five political pedagogical projects of the course
from that period. This information collection has been submitted to content analysis for
the data construction from this research conducted using a qualitative approach. The
data were analyzed in the light of theoretical contributions related to student dropout in
higher education (FONAPRACE, 2007); Baggi and Lopes, 2009; Silva and Kawamura,
2011; and Brazil, 1996, 2001, 2002, 2003, 2008, 2009, 2010); teacher training (Saviani,
1982, 2009; Schon, 1997, 2000; Novoa,1991; Pereira, 1999, 2007, 2011; Pérez GOmez,
1997; Zeichner,1993, 1997, 2008; Mizukami, 2005; Silva, L. and Schnetzler, 2006,
2009, 2011 and Silva, R. and Schnetzler, 2008) and teacher degree in mathematics
(SBEM, 2002; Fiorentini, 2003, 2004; Fiorentini and Castro, 2003; Fiorentini and
Nacarato,1999, 2005; Fiorentini and Lorenzato, 2009; Kessler, 2006, 2008; Moreira,
2004; Moreira and David, 2005; Ponte, 2000, 2006; Perez,1999; Gatti, 2009, 2010;
Gatti and Nunes, 2008; 2009; 2010). The results show seven reasons that promoted
student dropout in the course of Mathematics, this research development locus, in the
period of 2000 to 2009: 2 reasons external to the course (financial and students' work
difficulties, and devaluation of the teaching profession) and the others internal to the
course (curriculum, teaching methodology, the evaluation criteria, students’ failed
subjects, difficulty in learning mathematical content, and the lack of integration of the
University and the Basic Education). If the external reasons reflect social and economic
conditions still degrading in the country, the internal reasons to the course are, in turn,
caused by this to be grounded in the technical rationality model, configured as a
bachelor degree "contaminated” with some pedagogical disciplines without an identity
due to the lack of appropriate teacher training and also by the conceptions of
mathematics and mathematics teacher emphasized by professors working in this course.
To the extent that such views seem to shape most of the Mathematics courses in our
country, the contributions of this work focus on the visibility of the reasons that they
promote for students’ dropout, for potential ex-future mathematics teachers that are
needed in this country, aiming that such visibility may contribute to the reflection of the
initial teacher training of mathematics in our Higher education institutions.

Keywords: student dropout, teacher education, licenciate degree in Mathematics.
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INTRODUCAO

A presente tese trata da evasdo discente ocorrida no curso de Licenciatura em
Matematica de uma IES publica do Estado de Minas Gerais tendo por objetivo o de
investigar quais 0os motivos dessa evasdo no periodo de 2000 a 2009. O estudo é
circunscrito por questdes locais, mas reflete discussbes mais amplas ocorridas em
ambito nacional.

Nesse sentido, em 1995, a partir de um seminario sobre evasdo nas universidades
brasileiras proposto pela Secretaria de Educagéo Superior - SESu - 0 governo federal,
através do Ministério da Educacdo - MEC- montou uma Comissao Especial de Estudos
sobre Evasdo devido ao alto indice de evasdo média nacional que, na época,
representava 50% nas instituicGes de ensino superior federais, a0 mesmo tempo em que
apontava um baixo indice de diplomacédo de alunos. Os pesquisadores que compuseram
tal comissdo, cujo objetivo era o de estudar em profundidade a problemaética da evasao,
foram indicados pelos dirigentes das 61 instituicdes participantes e, também, por
representantes do MEC. O trabalho encerrou-se no ano seguinte e os resultados foram
apresentados no documento intitulado “Diplomacgao, retencdo e evasdo nos cursos de
graduacdo em InstituicGes de Ensino Superior Publicas - IESP” divulgado em 1996.

O referido documento reune um conjunto significativo de dados sobre o
desempenho das universidades publicas brasileiras acerca da evasdo e da retencdo de
estudantes, e constitui-se como pioneiro e inovador, de indiscutivel relevancia para o
sistema de ensino superior do pais, a0 mesmo tempo em que proporciona um
autoconhecimento de cada instituicdo participante, tornando-se subsidio valioso a
modificacdes necessarias para minimizar e/ou resolver a problematica da evasao.

No relatorio de Diplomacéo, retencdo e evasdo nos cursos de graduacdo em
Instituicdes de Ensino Superior Pablicas - IESP(1996), é considerado que o fenémeno
da evasdo é muito maior do que a percepcao geral que dele se tem, 0 que e indicaria a
presenca de uma disposicdo comum as IES de considerd-lo como “normal”, como
aspecto inerente aos cursos universitarios do mundo inteiro provocando decisdes
administrativas inadequadas e contrarias a produtividade geral dos cursos.

Os motivos da evasdo discente estdo apontados nesse relatério e classificados em

trés ordens descritos como os que estdo em “primeiro lugar, aqueles que se relacionam
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ao proprio estudante; em segundo, os relacionados ao curso e a instituicdo; finalmente,
os fatores socioculturais e economicos externos” (BRASIL, 1996, p. 137).

Em uma das primeiras reunides da comisséo, o seu presidente, Professor Décio
Leal de Zagottis, ressaltou que “as preocupacdes do MEC em relagao aos altos indices
de evasdo nas Universidades Publicas eram varias e também se preocupava com 0s
elevados indices de retengdo de alunos, ou seja, de permanéncia nos cursos para além do
tempo maximo de integralizagdo curricular” (BRASIL, 1996, p. 13). A comissdo
procurou estabelecer alguns conceitos e diferenciacfes entre a evasdo e outras situacoes
que podem ocorrer com 0s estudantes dentro de uma instituicdo. Nesse sentido, José

Lino Bueno distingue evasao de excluséo:

A primeira corresponde a uma postura ativa do aluno que decide desligar-se
por sua propria responsabilidade; ja a segunda implica a admissdo de uma
responsabilidade da escola e de tudo que a cerca por ndo ter mecanismos de
aproveitamento e direcionamento do jovem que se apresenta para uma
formacéo profissionalizante (BRASIL, 1996, p.24).

Nesta perspectiva, a evasao apresenta-se sob duas faces distintas. Por um lado,
resulta de uma deciséo do aluno, com base em motivacgdes prioritariamente de ordem
pessoal. Ela pode ser, por outro lado, a resultante de uma combinacdo de fatores
académicos, socioecondmicos e pessoais caracterizando-se, neste caso, mais como
exclusdo do que propriamente como evasdo. Isto é, as préprias condi¢bes académicas
(composicdo curricular, professores, organizagdo da escola), muitas vezes sdo as
principais responsaveis pela ocorréncia do fendmeno, expulsando o aluno (GATTI,
1983).

Segundo José Dilmo Ristof, é preciso diferenciar evasdo de mobilidade
académica. Para ele, evaséo corresponde ao abandono dos estudos, enquanto mobilidade

corresponde ao fendmeno de migracdo do aluno para outro curso.

Parcela significativa do que chamamos de evaséo (...) ndo exclusdo, mas
mobilidade, ndo é fuga, mas busca, ndo € desperdicio, mas investimento, ndo
é fracasso, nem do aluno nem do professor, nem do curso ou da instituicéo,
mas tentativa de buscar sucesso ou a felicidade, aproveitando as revelacdes
que o processo natural de crescimento dos individuos faz sobre suas reais
potencialidades (RISTOF, 1995 apud BRASIL, 1996, p.25).

Essa migracao pode significar a necessidade de reorganizacdo da vida académica
para atender a vida pessoal, ou seja, 0s estudantes podem migrar de um curso a procura
de outro que lhes forneca mais coeséo e coeréncia com os sonhos de vida pessoal e

profissional.
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Também José T. V. Pereira, ex-reitor da Universidade Estadual de Campinas —

UNICAMP, no estudo sobre a evasdo naquela instituicdo, acrescenta aos tipos de

evasdo especificados acima, a evasao da area:

A evasdo da universidade ocorre quando o aluno deixa a universidade sem
concluir nenhum curso, e é classificada nos seguintes tipos: abandono,
cancelamento a pedido, cancelamento pela Unicamp e transferéncia para
outra instituicdo de Ensino Superior. Quando o aluno deixa o curso ou a area,
mas permanece na universidade, surge um quinto tipo de evasdo, que €
denominada de flutuacio ou mobilidade. Se essa migragcdo ocorreu dentro de
uma mesma area, trata-se de evasdo do curso, mas ndo da area. Caso o aluno
tenha migrado para um curso de outra area, estara caracterizada a evasdo do
curso e também a evasdo da area (PEREIRA, 1995 apud USP, 2004, p.14).

O entendimento de outros conceitos acerca da evasao discente € importante para

melhor compreensdo desse trabalho de tese.

Evasdo de curso: quando o estudante desliga-se do curso superior em
situacBes diversas tais como: abandono (deixa de matricular-se), desisténcia
(oficial), transferéncia ou reopgdo (mudanca de curso), exclusdo por norma
institucional,

Evasdo da instituicdo: quando o estudante desliga-se da instituicdo na qual
esta matriculado;

Evasdo do sistema: quando o estudante abandona definitiva ou
temporariamente o ensino superior (BRASIL, 1996, p. 20 — grifos do
original).

Para minimizar ou resolver o fendbmeno da evasdo discente, a comissdao ao

elaborar o relatério de Diplomacdo, retencdo e evasdo nos cursos de graduacdo em

Instituicdes de Ensino Superior Publicas — IESP (1996) sugere que algumas acdes sejam

trabalhadas pelas IES.

a) A necessidade de flexibilizar os curriculos dos cursos, b) melhorar a
formagdo pedagdgica do docente universitario, c) adotar politicas
institucionais que valorizem o ensino de graduacdo (...), d) estabelecer
mecanismos de apoio psicopedagdgico, €) criar ou ampliar programas de
bolsas académicas, f) elaborar projetos de aprimoramento dos cursos, g)
ampliar convénios para estagios (...), h) desenvolver programas de cultura e
lazer nas instituicBes universitarias, i) produgdo de material de divulgagdo
(...), j) acdo pedaglgica organizada em disciplinas com altas taxas de
reprovacdo, ) definicdo de um sistema publico (...), m) atualizacdo dos
curriculos dos cursos e n) criagdo de novos cursos que respondam as
mudangas sociais contemporaneas - urbanas, culturais, artisticas,
tecnoldgicas organizacionais, etc, contemplando por igual o desenvolvimento
do cidadéo e do profissional (BRASIL, 1996, p. 141).

Assim, a evasdo discente no ensino superior € compreendida, nesta tese, pelo

abandono do curso de Licenciatura em Matematica, ou seja, 0 estudante que ndo o

concluiu, e € nessa perspectiva que os dados foram analisados.

Acreditamos que o processo educacional é circunscrito pelo momento da entrada

do estudante na universidade e pelo momento da sua saida da IES, que é traduzido no

ritual de colacédo de grau, ou entdo quando ele evade do curso. O processo vivenciado
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pelos estudantes dentro da IES, muitas vezes, € percorrido com muito esfor¢co e com
alguns obstaculos que, se ndo forem superados, resultam no processo evasivo discente.

Nesse sentido, Baggi e Lopes (2009) afirmam que os estudos produzidos sobre o
fendmeno da evasdo apontam uma auséncia de discussGes mais aprofundadas que
possibilitem esclarecer melhor a evasdo como fenémeno social que afeta a educacéo
brasileira, principalmente no de Licenciatura em Matematica.

Sendo licenciada em Pedagogia (1999) e em Matemaética (2000), e atuando
como professora do Curso de Licenciatura em Matematica na IES ha 12 anos, onde a
presente pesquisa foi realizada, 0 meu interesse por esta investigacdo comegou a surgir
ao ministrar as seguintes disciplinas no curso do primeiro ao sexto periodos: Métodos e
Técnicas de Pesquisa (1°), Préatica de Ensino e Pratica de Formacéo (3°), Didatica Geral
(49), Estagio Curricular Supervisionado (5°) e Metodologia do Ensino da Matematica
(6°).

No periodo de atuacdo docente, o esvaziamento das turmas ao longo dos
periodos nos chamou atencdo, pois nos primeiros a média de alunos era de 30 a 47,
enguanto que no sexto periodo se reduzia até cerca de 6 estudantes. Outro fator
marcante foi o pequeno numero de estudantes que se graduam nesse curso, tendo
inclusive ocorrido a auséncia de graduados em 20009.

Para refletir sobre tais impressdes, consultamos alguns documentos fornecidos

pela secretaria geral da IES, cujos dados estdo apresentados no quadro | a seguir.
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Quadro |
Matriculas, vagas, dependéncias e colacdo de grau

Periodo Matriculados Vagas Dependéncias Colaram grau
oferecidas

1° periodo 2000 64 30 34 8° periodo 2003 - 22

1° periodo 2001 43 30 13 8° periodo 2004 - ndo

houve

1° periodo 2002 53 30 23 8° periodo 2005 - 16

1° periodo 2003 109 60 49 8° periodo 2006 - 49

1° periodo 2004 93 50 43 8° periodo 2007 - 32

1° periodo 2005 82 53 29 8° periodo 2008 - 60

1° periodo 2006 80 57 23 8° periodo 2009 - 38

1° periodo 2007 99 46 53 8° periodo 2010 - 22

1° periodo 2008 71 46 25 8° periodo 2011 - 18

1° periodo 2009 139 46 93 -

TOTAL 833 448 385 257

Fonte: Secretaria Geral da IES (1° semestre de 2010).

O quadro | demonstra uma diferenca entre o nimero de vagas oferecidas e as
matriculas realizadas no curso porque o numero de dependéncias € consideravelmente
elevado (385). Isso acontece porque 0s estudantes, para vencer as dependéncias,
matriculam-se novamente nos primeiros periodos, ou em outros onde estdo alocadas as
disciplinas nas quais ficaram em dependéncia. Dessa forma, pode-se verificar no quadro
que no periodo de 2000 a 2009, o numero de vagas foi 448, o de matriculas 833, a
colacdo de grau teve apenas 257 estudantes (57%), significando que nem a terca parte
dos estudantes matriculados conseguiu se graduar.

Em termos de IES e do cotidiano do Curso de Licenciatura em Matematica, onde
a evasdo discente foi objeto de investigacdo, as discussdes sobre a evasdo ainda sdo
muito incipientes, sem atender a complexidade que a problemaética exige. O assunto, por
um lado, ainda ¢ considerado um “tabu”, e por outro, ¢ considerado um processo
“natural” nos cursos da area de exatas, em especial o de Matematica.

Acreditamos que ndo se pode naturalizar aquilo que ndo é natural, pois estamos
tratando de elevada evasdo discente em uma IES pablica, em um pais em que apenas
20% (taxa bruta) e 12% (taxa liquida) da populacdo entre 18 e 24 anos chega a esse
nivel educacional (BRASIL, 2009).

Assim, a problematica dessa pesquisa foi a evasdo discente ocorrida, no periodo
de 2000 a 2009, em um Curso de Licenciatura em Matematica promovida pelas
concepcdes de Matematica e de professor de Matematica assumidas no referido curso. E
como pressuposto, apontamos que tais concepgdes estdo pautadas em uma Visdo

positivista de Matematica como disciplina “pronta e acabada” e de professor de
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Matematica como mero transmissor de verdades matematicas “prontas e acabadas”
promovendo, portanto a evasdo discente nesse curso.

Inicialmente, recorremos a secretaria geral da IES na busca de alguns
documentos que nos possibilitou identificar os motivos oficialmente apontados pela
instituicdo para a evasdo discente no curso investigado. Os documentos sdo: “Relagdo
de alunos com datas” e “Relacao de alunos
cancelados/desistentes/transferidos/trancados”. Tais documentos sdo gerados quando o
estudante oficialmente manifesta o desejo de desistir do curso.

Quando isso ocorre, o estudante é convidado a preencher um requerimento,
marcando qual(is) motivo(s) da lista impressa promoveu/promoveram a sua desisténcia.
Estes sdo: aprovado em concurso publico; opcéo para outra faculdade; aprovacédo em
concurso militar; por estar trabalhando fora; aprovagdo em outro curso; mudanca de
cidade; pouca disponibilidade de tempo devido a demanda do trabalho; problema de
saude; mudanca de turno; ndo ter vaga no noturno; trabalha e ndo tem tempo
disponivel; razbes de trabalho; tentar reopcao de curso; ter sido aprovado em outra
faculdade em outra cidade; motivos pessoais; incompatibilidade com o trabalho;
aprovado em concurso publico para outra cidade, ou residindo em outra cidade a
Servigo.

Tais motivos expressam exclusivamente aspectos pessoais dos evadidos,
excluindo possiveis evidéncias da evasao ter sido motivada por caracteristicas proprias
ao Curso de Licenciatura em Matematica da IES. Diante disso, decidimos, para esta
investigacao, obter depoimentos de evadidos sobre os reais motivos de tal deciséo e dos
sujeitos que ddo vida ao curso, isto é, coordenadores, professores e estudantes
concluintes sobre causas da evasdo discente, além de analisar os Projetos Politicos
Pedagogicos do curso em questdo, no periodo de 2000 a 2009, para discutir seus
objetivos, sua organizagéo curricular e as ementas das disciplinas que o compdem.

Para viabilizar tal analise, realizamos estudos sobre dois modelos de formacao
docente que tém sido referendados na literatura: modelo da racionalidade técnica e
modelo da racionalidade pratica. O primeiro vem fundamentando os cursos de formacao
profissional sejam eles de bacharelado ou licenciatura nas varias areas do saber, desde o
século passado, enquanto o segundo vem sendo proposto, desde a década de 1990,
visando superar as limitagdes formativas do primeiro.

Para Schon, o modelo da racionalidade técnica esta baseado “em uma

epistemologia da pratica derivada da filosofia positivista, construida nas proprias
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funda¢des da universidade moderna” (2000, p. 15), tornando-a refém desse modelo e
servindo de referéncia para a educacdo e para a formacdo de profissionais,
especialmente de professores.

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade do profissional e,
sobretudo, instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo
rigorosa de teorias e técnicas cientificas (PEREZ GOMEZ, 1997), que sd0 convertidas
na organizagdo universitéria e, automaticamente, nos cursos de formagdo docente pela

organizacdo curricular do curso. Neste modelo existe a busca da

eficacia através do controle cientifico da pratica educacional, trabalha com a
concepcdo de professor como um instrumento de transmissdo de saberes
produzidos por outros. Assim, o saber cientifico encontra no professor um
profissional habilitado — com a sua competéncia técnica — para adequa-lo, ou
dilui-lo, para que seja aprendido pelos alunos que, assim educados, e
disciplinados, “evoluiriam para uma vida melhor”(MONTEIRO, 2001, p. 122
— grifos da autora).

Para Fiorentini (2004), a Matematica, na perspectiva positivista, € vista como
ponto de partida da educacédo cientifica, a primeira ciéncia a atingir o estado positivo
por possuir leis com aplicacdo universal e ser a mais simples e geral de todas as
ciéncias. Nessa expectativa, a intencdo € a de garantir a neutralidade e a objetividade do
conhecimento, o rigor do conhecimento e a racionalidade técnica. Como consequéncia,
a ciéncia é vista como uma atividade governada por regras metodolédgicas e 0 método
cientifico, através da logica indutiva, capaz de superar os periodos de instabilidade no
desenvolvimento da ciéncia, ou seja, 0 positivismo constitui-se através da racionalidade
técnica. Essa racionalidade é traduzida nas salas de aula por uma organizacéo curricular
e uma metodologia de ensino baseada no processo transmissdo-recepcdo do
conhecimento matematico, que tem o professor como Unico sujeito detentor desse saber.

Ainda presente na pratica social e académica de muitos docentes, a racionalidade
técnica tem sido questionada e criticada por negar a subjetividade do professor e do
estudante como sujeitos no processo educativo e ignorar o fato de que a atividade
docente lida com, depende de e cria conhecimentos tacitos, pessoais e nao sistematicos
que s6 podem ser adquiridos através do contato com a pratica. Também por ignorar 0s
estudos culturais e socioldgicos que veem o curriculo como terreno de criagdo simbdlica
e cultural, além de ignorar todo o questionamento a que tem sido submetido o
conhecimento cientifico nas Gltimas décadas (MONTEIRO, 2001).

No modelo da racionalidade técnica, o professor é considerado como um mero
técnico, responsavel apenas por aplicar com rigor as regras que derivam do

conhecimento cientifico, sistematico, positivista e ditado por aqueles que elaboram o
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curriculo. E concebido como um profissional que soluciona problemas da préatica
pedagogica pela mera aplicacdo de teorias e técnicas. Sob essa concepg¢do, basta a
aplicacdo dessas técnicas em sala de aula para o processo educativo de ensinar-aprender
acontecer naturalmente.

Sob essa perspectiva, Schnetzler afirma que o professor fica e se mantém
“atrelado ao papel de simples executor e aplicador de receitas que, na realidade, ndo déo
conta de resolver os complexos problemas da pratica pedagogica” (2000, p.23).
Condizente com a concepc¢do de professor como técnico, a organizagdo curricular nao
consegue responder as situacdes reais enfrentadas pelos docentes em suas salas de aulas,
aumentando a distancia entre teoria e pratica.

Ainda conforme Schnetzler, esse “distanciamento manifesta-se tanto nas

disciplinas de contetudo especifico quanto nas de contetido pedagdgico” (2000, p. 21).

E, sobretudo, a falta de integracio que caracteriza o modelo usual de
formacdo docente nos cursos de licenciatura, posto que é calcado na
racionalidade técnica. Assim, com base nesse modelo, os curriculos de
formacédo profissional tendem a separar 0 mundo académico do mundo da
pratica. Por isso, procuram propiciar um sélido conhecimento bésico-tedrico
no inicio do curso, com subsequente introducdo de disciplinas de ciéncias
aplicadas desse conhecimento para, ao final, chegarem a prética profissional
com os estagios usuais de final de curso (SCHNETZLER, 2000, p. 21-22).

Esse distanciamento pauta-se na concepgdo dicotdmica de relagdes teoria-
pratica, e demonstra que para ser professor & preciso ter dominio do contetdo
matematico, ja que a formacdo pedagdgica é secundaria e apenas instrumental. Nessa
concepcao, o estagio é trabalhado e realizado nos ultimos periodos dos cursos de

licenciatura, por acreditar que se aprende a préatica depois que se aprende a teoria.

A medida que as disciplinas de conteidos especificos constituem a grande
parte dos curriculos de licenciatura e sdo geralmente embasadas no modelo

AL

psicopedagogico da “transmissdo-recepgdo”, elas reforcam a concepgdo
ingénua de que ensinar é fécil: basta saber o contelGdo e usar algumas
técnicas pedagdgicas devidamente treinadas (SCHNETZLER, 2000, p. 17 -
grifos da autora).

Uma leitura cuidadosa desse distanciamento nos leva a afirmar que um dos
principais valores instituidos pelo modelo da racionalidade técnica, na formacao
docente, € a competéncia em conteldos matematicos, levando-nos a acreditar que a
capacitacdo pedagogica reduz-se a capacidade de “passar” e¢/ou de transmitir aqueles
conteddos.

Nos cursos da area de exatas, como o de Matematica, 0 modelo da racionalidade
técnica estd mais impregnado do que nos cursos de outras areas de conhecimento. E

comum nas aulas de Matematica o professor instituir a razdo como fundamento Unico
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do trabalho docente, desvalorizando elementos mais subjetivos, como a intuigdo e a
imaginacdo. Partindo dessa concepcdo, a Matematica apresentada aos estudantes é
arida, asséptica, criadora, pela acdo docente, de um solo fértil para a instalacdo da
inflexibilidade, da intoleréncia e da rigidez (KESSLER, 2011).

Por sua vez, a critica a racionalidade técnica, que orientou e serviu de referéncia
para a educacdo e socializagdo dos profissionais em geral e dos professores em
particular durante grande parte do seculo XX, gerou uma série de estudos e pesquisas
que tém procurado superar a relacdo linear e mecéanica entre 0 conhecimento técnico-
cientifico e a pratica na sala de aula. Os limites e insuficiéncias dessa concepcéo
levaram & busca de novos instrumentos tedricos que fossem capazes de dar conta da

complexidade dos fendmenos e acdes que se desenvolvem durante atividades praticas.

Diferentemente do que propde a racionalidade técnica, as pesquisas
comegaram a revelar que o professor intervém num meio ecoldgico
complexo, num cendrio psicolégico vivo e mutavel, definido pela interacéo
simultanea de maltiplos fatores e condi¢des. Nesse ecossistema, o professor
enfrenta problemas de natureza prioritariamente pratica, que, quer se refiram
a situacdes individuais de aprendizagem ou formas de comportamentos de
grupos, requerem um tratamento singular, na medida em que se encontram
fortemente determinados pelas caracteristicas situacionais do contexto e pela
prépria histéria da turma enquanto grupo social (PEREZ GOMEZ, 1997, p.
102).

O modelo da racionalidade pratica contrapde-se ao da racionalidade técnica, pois
nele o professor € um sujeito que, além da técnica e do rigor cientifico, reflete sobre sua
pratica e percebe o mundo do trabalho como subjetivo e incerto. No campo da
Matematica, a racionalidade préatica pressupde acdes representativas do conjunto de
saberes docentes, como sendo ‘“reflexivo, plural e¢ complexo porque histérico,
provisorio, contextual, afetivo, cultural, formando uma teia coerente e imbricada de
saberes cientificos” (FIORENTINI, NACARATO, PINTO, 1999, p. 55).

Na racionalidade pratica, o professor é visto como um practicum reflexivo. Nas
descricdes deste practicum reflexivo, Zeichner (1997) discute diferentes modos de
estimular os professores a utilizarem o seu proprio ensino como forma de investigacédo
destinada a mudanca de suas praticas docentes.

Sob esse pensamento, a formacdo de professores esta centrada na investigacdo
de préticas docentes visando melhora-las, implicando, para tal, o estabelecimento de
articulacdes tedrico-praticas. Desta forma, a docéncia e o ensino sdo encarados como
uma forma de investigacdo e experimentacdo, adquirindo as teorias praticas dos
professores uma legitimidade que lhes € negada pelo ponto de vista dominante da

ciéncia aplicada. Para Pereira,
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No modelo da racionalidade pratica o professor é considerado um
profissional auténomo, que reflete, toma decisdes e cria durante sua agdo
pedagogica, a qual é entendida como um fenémeno complexo, singular,
instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores. De acordo com essa
concepcdo, a pratica ndo é apenas locus da aplicacdo de um conhecimento
cientifico e pedagdgico, mas espaco de criacdo e reflexdo, em que novos
conhecimentos sdo, constantemente, gerados e modificados (PEREIRA,
1999, p.113).

De acordo com Pérez Gémez,

A pratica como eixo do curriculo da formacao do professor deve permitir e
provocar o desenvolvimento das capacidades e competéncias implicitas no
conhecimento-na-acédo, préprio desta atividade profissional, das capacidades,
conhecimentos e atitudes em que assenta tanto a reflexfo-na-a¢do, como a
reflexdo sobre a agio e sobre a reflexdo-na-agio (PEREZ GOMEZ, 1997, p.
111).

A reflexdo-na-acdo, 0 conhecimento-na-acdo e a reflexdo sobre a acéo
constituem o pensamento do profissional que enfrenta situaces divergentes na pratica,
pois sdo processos independentes, mas que se complementam para garantir uma
intervencdo pratica racional e segura (PEREZ GOMEZ, 1997).

Para Fiorentini e Castro, isso significa que como formadores do curso de
Licenciatura em Matematica, “refletir acerca do contexto no qual estamos inseridos
permite-nos avangar por olhar o mundo escolar em sua dindmica e complexidade”

(2003, p. 127). A reflexdo-na-acéo, nas aulas de Matematica, significa para Perez,

a que ocorre simultaneamente & pratica, na interagdo com as experiéncias,
permitindo ao professor dialogar com a situacéo, elaborar um diagnostico
rapido, improvisar e tomar decisdes diante da ambiglidade, do inesperado e
das condigdes efetivas do momento (PEREZ, 1999, p. 273).

Contrariamente a racionalidade técnica, Pérez Gomez afirma que a racionalidade
pratica ¢ o “desejo de superar a relacdo linear e mecéanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica na sala de aula” (1997, p.102), que Schén chama de
“talento artistico da reflexao na acao” (2000, p. 7).

Perez (1999) apresenta a criatividade como uma atitude essencial para 0 mundo
atual, principalmente diante de situacdes imprevistas e que, em algum momento, fogem
ao controle, em situacdes de urgéncia quando precisamos resolver problemas como as
complexas questbes do cotidiano escolar, para as quais ndo temos receitas prontas.

Nas palavras de Perez, “a criatividade desponta como principal ‘arma’ que as
sociedades estdo encontrando para reverter uma situagdo” (1999, p. 267) imprevista nas
aulas de Matematica. Nesse sentido, a sala de aula pode ser um lugar “onde os alunos

tenham plena liberdade de se expressar, criar, desenvolver seu raciocinio e sua
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originalidade, de descobrir por eles mesmos caminhos diferentes de chegar as respostas”
(PEREZ, 1999, p. 267).

O talento artistico € um exercicio de inteligéncia, uma forma de saber, uma
performance mais cuidadosa e competente ao lidar com situacdes de incerteza,
singularidade e conflito (SCHON, 2000). Ser reflexivo “implica a imersdo consciente
do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de valores, conotagdes,
intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios
politicos” (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 103).

No modelo da racionalidade pratica, o ato de ensinar vai além da técnica, pois
requer do profissional disponibilidade e mobilizagcdo de conhecimento para improvisar,
intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentam a acdo mais pertinente e

eficaz possivel. De acordo com Melo,

Ensinar é, por exceléncia, uma atividade relacional: para coexistir,
comunicar, trabalhar com os outros é necessario enfrentar a diferenga e o
conflito. Acolher e respeitar a diversidade, tirar proveito dela para melhorar
sua pratica, aprender a conviver com a resisténcia, os conflitos e os limites de
sua influéncia, fazem parte do aprendizado de ser professor (MELO, 2001, p.
8).

Nesse caso, o ensino é uma forma de reflexdo-na-acdo, que exige do (futuro)
professor a capacidade de individualizar. 1sso significa que, mesmo em uma sala cheia
de alunos, o professor é capaz de prestar atencdo a um aluno, que possa enxergar cada
aluno na sua individualidade (SCHON, 2000).

Ja o conhecimento-na-acdo € o componente inteligente que orienta toda a
atividade humana e se manifesta no saber fazer; e a reflexdo sobre a acdo é um
componente essencial do processo de aprendizagem permanente, em que consiste a
formac&o do profissional (PEREZ GOMEZ, 1997).

Schon (2000) descreve uma sequéncia de momentos do processo de reflex&o-na-
acao.

Para comecar, hd uma situacdo de acdo para a qual trazemos respostas
espontaneas e de rotina (...); as respostas de rotina produzem uma surpresa
que chama a nossa atencdo; a surpresa leva a reflexdo. A reflexdo é, pelo
menos em alguma medida consciente ainda que ndo precisa ocorrer por meio
de palavras. A reflexdo-na-agdo tem uma funcgdo critica, questionando a
estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-agdo (2000, p.33).

Castro e Fiorentini argumentam que “sem a reflexdo, o professor mecaniza sua
pratica, cai na rotina, passando a trabalhar de forma repetitiva, reproduzindo o que esta

pronto e 0 que é mais acessivel, facil e simples” (2003, p. 127).
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Temos, nos estudos acerca da epistemologia da pratica, exemplos de momentos

gue podem instigar uma pratica mais habilidosa de ensino, quais sejam:

1°) da surpresa: o professor reflexivo permite ser surpreendido pelo que o
aluno faz; 2°) reflete sobre esse fato: pensa sobre aquilo que o aluno disse
ou fez e simultaneamente, procura compreender a razdo por que foi
surpreendido; 3°) reformula o problema suscitado pela situacéo: talvez o
aluno ndo tenha uma aprendizagem lenta, mas seja eximio no cumprimento
das instrucBes; e 4°) efetua uma experiéncia para testar a sua nova
hipdtese: apresenta uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa para
testar a hipotese que formulou sobre o modo de pensar do aluno ( SCHON,
2000, p. 83 — grifos nossos).

Adequando tal citacdo ao contexto formativo dos cursos de Licenciatura em
Matematica, os formadores (professores universitarios) deveriam encorajar os futuros
professores dando valor as suas hipoteses, pois o éxito deles, como futuros
profissionais, depende da sua capacidade de manejar a complexidade e resolver
problemas através da reflexdo-na-acdo, tecendo um didlogo critico com a situacdo-
problema da prética docente apresentada.

Para Pérez Gomez, a “reflexdo é um conhecimento contaminado pelas
contingéncias que rodeiam e impregnam a propria experiéncia vital” (1997, p. 103).
Saviani nos diz que a “reflexdo ¢ o ato de retomar, reconsiderar os dados disponiveis,
revisar, vasculhar numa busca constante de significados é examinar detidamente, prestar
aten¢do, analisar com cuidado” (1982, p.23).

Segundo Ponte, Brocado e Oliveira (2006), na area da Matematica, a
intencionalidade da racionalidade pratica é expressa pelo verdadeiro sentido de
aprender, resgatando a criatividade de elaborar intervencdes. Podemos acrescentar a
essa discussdo a ideia de reflexdo sobre a acdo, que é conceituada por Perez (1999)
como algo referido ao “pensamento deliberado e sistematico, ocorrendo apds a agao,
quando o professor faz uma pausa para refletir sobre o que acredita ter acontecido em
situagdes vividas em sua pratica” (1999, p.273). Nesse modelo, o estudante ¢ instigado
a participar e o professor a envolvé-lo nas aulas, como condi¢do fundamental para a
ocorréncia da aprendizagem. Nesse sentido, mesmo dentro modelo da racionalidade
técnica, talvez seja possivel a introducdo de "nichos" de racionalidade prética,
vivenciados em algumas disciplinas do curso que viabilizem contatos e aprendizagens
de futuros professores com situacgdes reais de ensino.

Além do estudo sobre os modelos de racionalidade técnica e pratica com vistas a

formagdo docente, dois outros estudos mostraram-se ser fundamentais para o
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desenvolvimento desta tese: estudos sobre a evasdo discente no ensino superior e sobre
a formacdo de professores de Matematica.

Nesse sentido, no primeiro capitulo, apresentamos uma revisdo de literatura
sobre a evasdo discente no ensino superior. Para isso, trazemos a tona pesquisas
realizadas sobre IES que j& tém notado e se preocupado com a evasao e seus motivos,
apontando estratégias que vem sendo utilizadas para minimizar tal problematica. Para
encerré-lo, discutimos a evasdo discente nos cursos de licenciatura na area de exatas:
Quimica, Fisica e Matematica.

No segundo capitulo, tecemos reflexdes sobre a Matematica, a Educacdo
Matemética e a Formacdo Docente em Matematica, discutindo alguns problemas
sociais, organizacionais e curriculares que cursos de Licenciatura em Matemaética tém
enfrentado na atualidade.

No terceiro capitulo, relatamos o percurso metodolégico da pesquisa e
descrevemos os instrumentos de coleta de informagdes utilizados. Essa coleta se deu por
meio de analise documental dos Projetos Politicos Pedagdgicos do curso em questdo e
das listas e relacdes fornecidas pela secretaria geral da IES, pela realizacdo de
entrevistas semi-estruturadas com evadidos, professores e coordenadores e, também,
pela aplicacdo de questionarios aos estudantes dos ultimos periodos do curso de
Licenciatura em Matematica.

Os procedimentos de construcdo e de analise dos dados, por sua vez, foram
desenvolvidos a luz da andlise de conteddo e de contribuicdes tedricas dos estudos
acima especificados. Ainda, nesse capitulo, contextualizamos a IES e o curso de
Licenciatura em Matematica que serviu de I6cus para a presente pesquisa.

No quarto capitulo, apresentamos e discutimos os resultados desta investigacao,
deixando, para as consideracdes finais, algumas sugestdes que podem servir de reflexdo
e de contribuicdo para minimizar o fenbmeno da evasdo discente em nossas IES, em

especial, nos cursos de Licenciatura em Matematica.
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CAPITULO |

EVASAO DISCENTE NO ENSINO SUPERIOR: UMA DISCUSSAO SOBRE A
COMPLEXIDADE DESSE FENOMENO

Este capitulo apresenta uma revisdo de literatura sobre a evasdo discente no
ensino superior, com 0 objetivo de discuti-la como fendmeno presente no contexto
educacional, apontando a complexidade que a permeia, passando pelas funcbes do
ensino superior e da universidade, 0 acesso e a permanéncia dos estudantes no ensino
superior. Finalizamos o capitulo com a apresentacdo dos motivos da evasdo discente
ocorrida em algumas IES inclusive nos cursos de licenciatura em Quimica, Fisica e
Matematica e a indicacdo de perspectivas e acdes que foram realizadas para minimiza-
la.

E importante registrar que, no Brasil, a literatura sobre 0 assunto esta organizada
em forma de artigos cientificos publicados em periddicos e/ou em eventos cientificos, e
através de dissertacdes e teses disponiveis em bibliotecas e bancos de dados da midia
eletrobnica. Também encontramos, sobre a evasdo discente, alguns documentos oficiais
de 6rgdos governamentais com registro de acdes que foram iniciadas, mas que nao
deram continuidade a essa discussdo. E curioso e angustiante perceber, que em termos
de livros, foram encontradas somente duas (e antigas) publicacdes brasileiras, o que
confere a este trabalho de pesquisa a relevancia que ele tem, no sentido de preencher
uma lacuna deixada pela literatura brasileira e também pelas pesquisas cientificas.

Em termos de evasao no curso de Licenciatura em Matematica, a situagdo ainda é
um pouco mais precaria, pois encontramos poucas publicacdes que problematizam a
tematica. Por isso, podemos apontar a auséncia de discussdes mais aprofundadas sobre
evasdo discente no ensino superior e que esse fendmeno ainda ndo é suficientemente
refletido pela comunidade académica e nem levado em consideracdo pelas politicas
publicas educacionais brasileiras.

Para entendermos a complexidade desse assunto, julgamos necessario apresentar

ideias e discuss@es propostas por alguns autores que tém estudado essa tematica: Ataide,
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Lima e Alves (2011); Gisi (2004, 2006); Rezende Pinto (2004); Cunha e Moog Pinto
(2009);Vargas (2010); FONAPRACE (2007); Brasil (1996, 1999, 2000, 2001, 2002,
2003, 2005, 2007, 2008, 2009, 2010, 2012); Cunha (2000, 2007); Teixeira (1998);
Ribeiro (1975); Squissard (2004, 2009); Silva e Kawamura (2011); Veloso e Almeida
(2001), Baggi e Lopes (2009) dentre outros.

1.1 Funcéao do ensino superior

O ensino superior no Brasil foi criado com a chegada da familia real portuguesa e
visava atender as necessidades da época, no sentido de formar oficiais do exército, da
marinha, engenheiros militares e médicos para a defesa da colénia. Nao havia interesse
em criar universidades; as instituicdes eram isoladas, de carater profissionalizante, de
acesso aos nobres, aos proprietarios de terras e a uma camada intermediaria que
constituia os quadros administrativos voltados para uma classe social e financeiramente
mais privilegiados (ATAIDE, LIMA, ALVES, 2011; CUNHA, 2000, 2007; CUNHA,
MOOG PINTO, 2009; GISI, 2004, 2006). De acordo com Cunha,

diante da invasdo estrangeira (Franga) a Portugal, a sede do reino transferiu-
se para 0 Brasil em 1808, numa esquadra que transportou os tesouros da
coroa, a alta burocracia civil, militar e eclesiastica, assim como os livros da
Biblioteca Nacional. Instituicdes econdmicas - financeiras, administrativas e
culturais, até entdo proibidas no Brasil, foram criadas, assim como abertos os
portos ao comércio das nacBes amigas e incentivadas as manufaturas
(CUNHA, 2000, p.153).

Historicamente, depois da chegada da familia real ao Brasil, houve varias
tentativas de criacdo de universidades, mas somente em 1920 ela foi oficialmente criada
como resultado de um agregado de faculdades isoladas. A demora foi motivo de muitas
criticas por parte dos educadores da época, pois a instituicdo surge um século apés a
independéncia brasileira, 0 que é discrepante do ensino superior na Europa, a exemplo
da Espanha, que nessa época ja tinha mais de 20 universidades em suas coldnias. Esse
atraso brasileiro é atribuido ao interesse de Portugal em manter o Brasil dependente,
pois naguele pais existia somente a Universidade de Coimbra e, em relacdo a outros
paises, nota-se que Portugal era atrasado nessa questdo (ATAIDE, LIMA, ALVES,
2011; CUNHA, 2000; CUNHA e MOOG PINTO, 2009; GISI, 2006; REZENDE
PINTO, 2004; VARGAS, 2010;).

Aqui se pode dizer que, desde a criagdo, mesmo que atrasada, nas universidades
brasileiras 0 acesso ao ensino superior € historicamente restrito a elite brasileira. Na

atualidade, vimos que foram desenvolvidas algumas ac¢Oes que possibilitaram certa
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democratizagd0 no acesso aos cursos superiores, mas a permanéncia dos estudantes
ainda é um dilema. A época de sua criacio, 0s estudantes a acessavam e, permanecer
nela ndo era nenhum problema, pois concluir os estudos era tido como certo para essa
minoria da elite que freglientava a universidade.

Nessa perspectiva da criacdo atrasada, Favero indica que “ela foi criada, pensada
e aceita como um bem cultural oferecido a minorias, sem uma definigédo clara no sentido
de que, por suas proprias funcdes, deveria se constituir em espaco de investigacdo
cientifica e de producao de conhecimento” (2006, p.19).

Nesse sentido, a universidade, desde sua criacdo e até os dias atuais, continua
elitista, pois o espaco de investigacdo cientifica e de producdo de conhecimento ainda é
pequeno, devido as condi¢fes de permanéncia, ndo somente de acesso. Para que 0s
estudantes sejam sujeitos de saberes vivos e se tornem sujeitos intelectualmente
preparados e renovados para a busca da profissdo escolhida, as IES precisam detectar o
problema da evaséo e entendé-lo como verdadeiro para, entdo, combaté-lo.

Para Stallivieri (2006), a universidade, desde 0 seu surgimento, precisa assumir
um papel muito maior do que somente sua responsabilidade formativa. Ela precisa
trazer para si a decisdo de formar cidaddos empenhados com o compromisso social, com
a luta pela diminuicdo das desigualdades, com a criacdo de oportunidades para todos,
com o compromisso do desenvolvimento econdmico e social e com a construgdo e
manutencdo de identidades culturais.

Um dos grandes profissionais da educacdo brasileira, Anisio Teixeira, deixou

para n6s uma reflexdo sobre a funcéo da universidade:

A funcdo da universidade € funcdo Unica e exclusiva. Ndo se trata somente de
difundir conhecimentos. O livro também os difunde. N&o se trata, somente,
de conservar a experiéncia humana. O livro também a conserva. N&o se trata,
somente, de preparar praticos ou profissionais, de oficios ou artes. A
aprendizagem direta os prepara, ou, em Ultimo caso, escolas muito mais
singelas do que universidades. Trata-se de manter uma atmosfera de saber
para se preparar 0 homem que o serve e o desenvolve. Trata-se de conservar
0 saber vivo e ndo morto, nos livros ou no empirismo das praticas nédo
intelectualizadas. Trata-se de formular intelectualmente a experiéncia
humana, sempre renovada, para que a mesma se torne consistente e
progressiva (TEIXEIRA, 1998, p. 35).

Alargando esses pensamentos, Anisio Teixeira aponta que, a seu ver, sdo quatro
as fungdes fundamentais da Universidade “que, nas brasileiras, se cumprem de modo
fragmentado, incerto e as vezes acidentado” (TEIXEIRA, 1998, p. 168). A primeira
refere-se a formacgdo profissional para as carreiras de base intelectual, cientifica e

técnica. A segunda funcéo seria o alargamento da mente humana, realizada pelo contato
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com o saber e pelo gosto que a busca pode produzir no ser humano. Como terceira
fungdo esta o desenvolvimento do saber humano e, por dltimo, a universidade tem a
funcdo de ser transmissora de uma cultura comum (TEIXEIRA, 1998).

Essas funcdes apontadas por Teixeira (1998) representam o desejo ideoldgico do
que a universidade poderia fazer. Se ndo levar em consideracdo a questdo da evasdo
discente, ela poderd cumprir somente uma parte dessas funcdes.

Nas palavras de Darcy Ribeiro (1975) poderiamos traduzir as ideias de Teixeira
como as de uma Universidade Necessaria, sendo aquela que tomasse o Brasil como

problema a ser estudado:

Que contribuisse para que a nagdo ampliasse e aprofundasse o entendimento
de si mesma; que se constituisse em mecanismo de elevacéo intelectual de
nosso povo e defesa de nossa soberania, da soberania de nosso territorio, de
nossa lingua, de nossa cultura (RIBEIRO, 1975, s.p.).

As definicGes apresentadas por Teixeira (1998) e Ribeiro (1975) representam
bem o gque pensamos e defendemos nesta tese acerca das fungdes da universidade. Mas
ainda acrescentamos a responsabilidade social que ela carrega em determinado local e
regido. E do que a sociedade espera dela, diante do que é oficialmente estabelecido,
mas, acima de tudo, a ética no trato com o ser humano e com sua formacéo,
independente de onde ird atuar. Se cursou bacharelado ou licenciatura, se se graduou em
curso mais elitizado ou num de pequena procura, se as vagas oferecidas apresentam uma
grande demanda ou se a demanda ndo atende ao numero de vagas oferecidas. A
universidade ndo pode garantir qual sera a utilizacdo dos conhecimentos adquiridos
dentro dela, mas podera garantir que sejam bem trabalhados e bem formados, em nome
dessa ética e dessa responsabilidade social.

Se a universidade cabe essas funcdes, quais seriam as funcbes do ensino
superior? Em primeiro lugar, devemos esclarecer que as fungdes da universidade e do
ensino superior ndo sdo desligadas umas das outras. Elas se complementam e existem
porque ambos existem. Em segundo lugar, acreditamos que, no que concerne ao ensino
superior, sua missdo € ofertar a sociedade uma reflexdo relevante sobre a situagdo dos
direitos humanos no pais, incentivando e realizando debates capazes de garantir seu
exercicio e zelo, através da formacao de profissionais e académicos sensibilizados para
uma atuacéo cidadd, eticamente comprometidos com o fortalecimento dos direitos e das
liberdades fundamentais.

Assim sendo, podemos dizer que realizar as a¢fes que ddo sentido a universidade

ndo é tarefa facil, uma vez que a busca desse “ser” neste mundo diz respeito a busca do
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entendimento da natureza da universidade. Essa natureza é privilegiada, constituindo-se
em pelo menos trés grandes linhas: a sistematizacdo do conhecimento que j& foi
acumulado pela humanidade; a socializagdo do saber e a producdo de novos saberes.
Aqui, vimos que as funcdes da universidade e do ensino superior vao ao encontro umas
das outras, pois a ambas sao inerentes essas linhas de aces.

Neste sentido, “qualquer formagao universitaria na graduagdo e na pds-graduacéao
deve apresentar um perfil pedagdgico que contemple uma postura democratizante”
(BRASIL, 2003, p. 24) que também esta preconizada na Declaracdo Mundial sobre a
Educacao Superior no Século XXI.

Essa declaracéo foi elaborada em Paris, em outubro de 1998 e definiu que o
ensino superior tem a missdo e a funcdo de cumprir com 17 artigos definidores das

acOes que a norteiam.

Artigo 1°- A missdo de educar, formar e realizar pesquisas;

Artigo 2°- Funcdo ética, autbnoma, responsabilidade e funcdo preventiva;
Artigo 3°- Promover a igualdade de acesso;

Artigo 4°- Fortalecimento da participacdo e promogao do acesso as mulheres;
Artigo 5°- Promocéo do saber mediante as pesquisas na ciéncia, na arte e nas
ciéncias humanas e a divulgacéo de seus resultados;

Artigo 6°- Orientacdo de longo prazo baseada na relevancia da educacdo
superior;

Artigo 7°- Reforcar a cooperagdo com o mundo do trabalho, analisar e
prevenir as necessidades da sociedade;

Artigo 8°- Diversificagdo como forma de ampliar a igualdade de
oportunidades;

Artigo 9°- Aproximagdes educacionais inovadoras e pensamento critico e
criativo;

Artigo 10°- Pessoal da educagdo superior e estudantes como agentes
principais;

Artigo 11°- Promover uma avaliacdo de qualidade;

Artigo 12°- Reforgar o potencial e o desafio de tecnologia;

Artigo 13°- Reforcar a gestdo e o financiamento da educacdo superior;

Artigo 14°- O financiamento da educacao superior como servico publico;
Artigo 15°- Compartilhar conhecimentos tedricos e praticos entre paises e
continentes;

Artigo 16°- Da “perda de quadros” ao “ganho de talentos”;

Artigo 17°- Firmar parcerias e aliancas (DECLARACAO MUNDIAL
SOBRE A EDUCACAO SUPERIOR NO SECULO XXI, 1998, p.2-6 -
grifos do original).

Com os artigos dessa declaracdo podemos dizer que o ensino superior se traduz
na busca e cultivo do saber, na formacdo de seres humanos que a todo o momento
possam inserir-se de modo critico, rigoroso, ético e criativo na existéncia social, no
mundo do trabalho e contribuir para transforma-lo, para superar a realidade, da
sociedade existente e do saber instituido, através de um processo avaliativo e reflexivo.

Dessa forma, o entendimento das fungdes do ensino superior pode situar-nos nos

motivos da evasdo discente, pois a criagcdo desse nivel de ensino e das universidades
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brasileiras demonstra que 0 acesso e a permanéncia nele se deram por um processo
elitizado e que na atualidade essa realidade esta representada pelos altos indices de

evasdo discente, que pode e precisa ser discutida.

1.2 Acesso e permanéncia no ensino superior

A expansdo do ensino superior, mediante a multiplicagdo de IES (universidades,
centros universitarios e faculdades), de cursos e de estudantes, possivelmente, é a
principal caracteristica do ensino superior nos ultimos tempos.

Dentre essa organizagdo académica, o numero de faculdades cresceu
vertiginosamente, numa expansdo que ndo se limitou apenas aos grandes centros, mas
se alastrou também para as regiGes e municipios econdmica e financeiramente
inexpressivos, espalhados por todo o pais.

Atualmente, 74% das matriculas do ensino superior é representada pelas IES
particulares que, em alguns casos, oferecem um processo educacional e formativo
duvidoso, pois levam em considera¢do mais o carater mercadoldgico, e acabam fazendo
da educagdo um “negodcio” muito rentavel, dado ao numero de incentivo fiscal do
governo federal. Demonstrando que o quadro de democratizagdo do ensino superior
ainda é complexo, devido ao fato de que o aumento dos ingressantes nao foi
acompanhado pelo fortalecimento do trabalho de muitas dessas IES. Isso indica que,
embora tenha aumentado o nimero de matriculas, nao significa que tenha aumentado o
namero de concluintes no ensino superior.

Para Castro (2007), apenas dez universidades particulares no pais tém de fato um
envolvimento consideravel em pesquisa. A grande maioria possui alguma atividade
desta modalidade embora, muitas vezes, fragil e isolada, enquanto que muitas, com um
trabalho mais fraco, sobretudo neste aspecto, ndo tém nenhum vinculo com a pesquisa.

Este processo de expansdo também pode ser destacado a partir da ampliacdo de
vagas ofertadas pelas IES publicas, bem como da criacdo delas em regides interioranas
do Brasil, da mudanca no perfil da populacdo atendida. Com isso, passaram a acessar 0
ensino superior estudantes de condigdes financeiras menos privilegiadas que deram
entrada nas IES particulares através de programas e projetos criados pelo governo
federal, com maior densidade a partir dos anos 2000, com a aprovagdo do Plano
Nacional de Educacdo - PNE. As IES publicas passam a receber esse mesmo publico,

principalmente pela criacdo delas no interior do pais. Os estudantes que tém condicdes
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sociais e financeiras de acessar 0 ensino superior nos grandes centros urbanos, em sua
maioria o fazem e 0s que ndo podem migrar com esse objetivo tém a oportunidade de
ingresso quando as IES chegam até essas regides.

Os estudantes com condicdo econémica mais privilegiada mostram-se mais
beneficiados em relacdo ao ingresso; mais de 70% decidem, ap6s o ensino médio,
continuar os estudos no ensino superior, em contraste com aqueles economicamente
menos favorecidos, posto que somente 1/3 avangam em sua trajetdria escolar (LEON,
MENEZES-FILHO, 2002; SILVA MELO, 2007).

No ensino superior brasileiro, 0 acesso ao sistema publico, historicamente,
“privilegiou os alunos que melhor se classificavam no processo seletivo de ingresso, e
em geral, sdo candidatos procedentes das melhores escolas médias de natureza privada,
e tendem a corresponder a extratos sociais de mais alta renda” (CUNHA, MOOG
PINTO, 2009, p. 580). Esse fendmeno gera um ciclo vicioso em gue, 0s que tém acesso
as escolas de ensino médio com caracteristicas propedéuticas e aos melhores cursinhos
preparatdrios, serdo aqueles que também acessardo ao ensino superior publico em
universidades que trabalham a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e extensao.
Aos outros sobram talvez as chances de acessarem o ensino superior em IES
particulares, que nem sempre tém o trabalho pautado por essa indissociabilidade.

Com isso podemos dizer que a trajetoria da educacao superior esta interligada e
muitas vezes determinada pelo contexto socioeconémico e que 0 acesso tem um carater
excludente (ATAIDE, LIMA, ALVES, 2011), o que continua a se apresentar no
processo de permanéncia.

A busca pela ampliacdo do acesso e permanéncia ao ensino superior, além de

excludente, é considerada por Sguissard (2009) como uma utopia:

Utopia de que os principios norteadores de uma politica de educacédo
superior para 0 nosso pais sejam a efetiva democratizacdo do acesso e
garantia de condigBes de concluséo dos respectivos cursos: a autonomia, a
associagdo ensino-pesquisa-extensdo, a gestdo democrdtica, a exceléncia
académica e a natureza publica da IES (SGUISSARD, 2009, p. 50 — grifo do
autor).

Nesse sentido, a utopia é vista como busca por uma situacdo que privilegie a
sociedade em geral, oferecendo ndo somente o0 acesso, mas a permanéncia e conclusédo
dos estudos superiores. Para 0 autor, ser utopico ndo € “ser otimista ingénuo ¢ saber que
a democratizacdo do acesso e garantia de ndo evasdo e conclusdao do curso superior
depende de politicas” (SGUISSARD, 2009, p. 50) publicas educacionais.
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O acesso e permanéncia no ensino superior ainda sdo muito restritos, pois em
pleno século XXI, com varios programas e projetos que “facilitam” esse acesso e
permanéncia, considera-se que ele precisa ser mais democratizado. Uma dessas ac¢des é
0 Programa Universidade para Todos — ProUni, que foi aprovado pela Lei n® 10.891 de
09 de julho de 2004, alterada pela Lei n° 11.096 de 13 de janeiro de 2005 e
regulamentada pelo Decreto n° 5.493 de 19 de maio de 2005.

Esse decreto esclarece detalhes da lei, lembrando que, em seu artigo 1° diz que o
ProUni destina-se a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais de 50% e 25%,
para estudantes de graduacdo ou sequenciais de formacdo especifica, em instituicOes
privadas de ensino superior, com ou sem fins lucrativos, que tenham aderido ao
programa. J& em seu artigo 7°, o decreto estabelece que o ProUni pode dar bolsas de
25% para mensalidades de até R$ 200,00. O artigo 10° prevé permuta de bolsas entre
cursos e turnos. Ou seja, ao aderir ao ProUni, a instituicdo de ensino superior estabelece
um namero de bolsas em alguns cursos, mas pode permutar até um quinto dessas bolsas

de um curso para outro ou de um turno para outro (BRASIL,2005).

O ProUni destina a concessao de bolsas de estudo integrais e bolsas de estudo
parciais de 50% (cinqgiienta por cento) ou de 25% (vinte e cinco por cento)
para estudantes de cursos de graduacao e seqiienciais de formagéo especifica,
em institui¢des privadas de ensino superior, com ou sem fins lucrativos. A
bolsa de estudo integral sera concedida a brasileiros ndo portadores de
diploma de curso superior, cuja renda familiar mensal per capita ndo exceda
o valor de até 1 (um) salario-minimo e 1/2 (meio). As bolsas de estudo
parciais de 50% (cinglienta por cento) ou de 25% (vinte e cinco por cento),
cujos critérios de distribuicdo serdo definidos em regulamento pelo
Ministério da Educacdo, serdo concedidas a brasileiros ndo-portadores de
diploma de curso superior, cuja renda familiar mensal per capita ndo exceda
o valor de até 3 (trés) salarios-minimos, mediante critérios definidos pelo
Ministério da Educacdo. Para os efeitos desta Lei, as bolsas de estudo
parciais de 50% (cingiienta por cento) ou de 25% (vinte e cinco por cento)
deverdo ser concedidas, considerando-se todos os descontos regulares e de
carater coletivo, oferecidos pela instituicdo, inclusive aqueles dados em
virtude do pagamento pontual das mensalidades (BRASIL, 2005).

A bolsa seré destinada a estudante que tenha cursado o ensino médio completo
em escola da rede publica ou em institui¢cGes privadas na condi¢do de bolsista integral; a
estudante portador de deficiéncia, nos termos da lei, e a professor da rede publica de
ensino, para os cursos de licenciatura, Normal Superior e Pedagogia, destinados a
formagdo do magistério da educacdo basica, independentemente da renda familiar
mensal. O estudante a ser beneficiado pelo ProUni sera pré-selecionado pelos resultados
e pelo perfil socioecondmico do Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM ou outros
critérios a serem definidos pelo Ministério da Educacéo, e, na etapa final, selecionado

pela instituicdo de ensino superior, segundo seus proprios critérios, a qual competira,
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também, aferir as informac6es prestadas pelo candidato. Além desses itens, as IES que
aderem ao Programa tém, em contrapartida, isencdo de alguns tributos.

O ProUni, por meio da oferta de bolsas de estudo, visa criar condig0es de acesso
ao ensino superior privado, para estudantes oriundos em sua maioria das camadas
populares ou de extratos da pequena classe média e que nao dispdem de recursos para
assumir os custos de uma universidade particular, haja vista que ndo conseguiram
aprovacao em universidades publicas.

Programas como o ProUni inserem-se no ambito de politicas compensatorias,
que se orientam por uma concepgdo assistencialista, pois visam corrigir espacos
deixados pelas insuficiéncias das politicas educacionais para 0 ensino superior, na
tentativa de compensar uma divida social com aqueles que sdo considerados minorias,
principalmente os menos favorecidos econémica e socialmente falando.

Esses programas sdo compensatorios quando buscam equilibrar uma situacéo,
sempre que a balanga tende a favorecer grupos hegemdénicos no acesso aos bens sociais,
conjugando, como se fosse possivel, os principios de igualdade com o da equidade
compreendida como a melhor escolaridade, compensando ou reparando sequelas do
passado atraves das acOes sociais e de carater publico, no &mbito da iniciativa privada.

Outro programa de acesso ao ensino superior € o Fundo de Financiamento do
Ensino Superior - FIES, que foi criado em 1999 pelo governo federal, com o objetivo de
ser autossustentado e substituir o Programa de Crédito Educativo (PCE/CREDUC). O
FIES financia o ensino superior de estudantes sem condi¢Ges de arcar com 0s custos de
sua formacdo, que estejam regularmente matriculados em instituicbes privadas
cadastradas no Programa e com avaliagao positiva nos processos conduzidos pelo MEC.

A partir de 2005, o FIES passou a conceder financiamento também aos
estudantes selecionados pelo ProUni, para recebimento da bolsa parcial de 50%, aqueles
que estiverem regularmente matriculados em cursos de graduacdo. O FIES pode ser
utilizado por estes estudantes para pagamento de 25% do valor da mensalidade. Os
bolsistas parciais do ProUni ndo participam dos processos seletivos regulares do FIES,
sendo designados periodos especificos para concessdo do financiamento.

O FIES e o ProUni representam um dos caminhos de expansdo do ensino
superior brasileiro, que ocorreu de forma vertiginosa, mas também caotica e
desordenada, orientando-se, na maioria das vezes, por interesses mercadoldgicos, pois
oferece beneficios e ndo direitos aos estudantes que ndo acessaram o0 ensino superior em

IES publicas.
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Sobre isso podemos apoiar-nos nos argumentos de Sguissard (2004), quando
afirma que foi a partir de meados dos anos de 1990, com a legislacdo federal por meio
dos Decretos n° 2207 e n® 2306 de 1997 e n° 3860 de 2001, foram concebidos sob
inspiracdo neoliberal e com a influéncia efetiva do Banco Mundial. Esses decretos
estabelecem que a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao se aplica apenas
as universidades, deixando desobrigadas as faculdades, centros universitarios e 0s
institutos de educacéo, que podem oferecer apenas o ensino.

Nesses casos, 0 acesso ao ensino superior ainda precisa ser questionado e acaba
permanecendo em aberto essa discussdo, pois, para esses programas representarem, de
fato, o beneficio simbdlico do diploma, aos que conseguirem permanecer no sistema,
precisa ser uma real oportunidade de ascensdo social. Atualmente, essa oportunidade é
limitada para poucos que estudaram no seleto grupo de IES privadas e que oferecem um
ensino de qualidade.

Essa desobrigacdo contraria o artigo 207 da Constituicdo Federal (1988), que
estabelece o vinculo entre ensino, pesquisa extensdo para 0 ensino superior e, como
consequéncia, criam-se modelos variados de universidades através da justaposicdo ou
da dualidade de fungbes. Este ensino dual foi reforcado através da publicacdo da
LDBEN n° 9394 de 1996 e validado pelo PNE em 2001, quando apresentam um modelo
de organizacdo académica. Esse modelo é constituido por faculdades, cujo objetivo é o
ensino; 0s centros universitarios que gozam de maior autonomia que as faculdades,
objetivam a “exceléncia do ensino” e devem apresentar alguns programas de pesquisa; e
as universidades, que tém autonomia para desenvolver e promover 0 ensino, a pesquisa
e extensdo e o fazem de forma indissociével.

Embora entendendo o valor desses programas, afirmamos que ainda sao
incipientes os itens que compdem as politicas publicas para o ensino superior. Assim,
compreendemos, como Carvalho (2005), que a populacdo estudantil ndo necessita
apenas de gratuidade integral ou parcial para estudar, mas de condi¢des de qualidade
que, por suposicdo, apenas as IES publicas podem oferecer: transporte, moradia
estudantil, alimentacdo subsidiada, assisténcia médica disponivel nos hospitais
universitarios, bolsas de pesquisa, dentre outros.

Por isso, compreendemos que o0s estudantes que ndo conseguem 0 acesso, por
meio do ProUni ou FIES, a IES particulares de tradicdo educacional, podem ficar a

mercé de realizar seus estudos em estabelecimentos com fins lucrativos e pouca
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tradicdo no setor educacional. Sendo assim, esses programas ndo passam, na verdade, de
ilusdo e/ou de promessas que s@o parcialmente cumpridas.

Dessa forma, o que precisa ficar claro é que, ndo basta apenas levar estudantes a
sala de aula, é preciso assegurar condi¢cdes para que concluam os estudos (ATAIDE,
LIMA, ALVES, 2011) através da organizacdo universitaria de assisténcia estudantil. A
gratuidade integral ou parcial desses programas ndo € suficiente para os estudantes, 0s
quais necessitam de assisténcia estudantil que, supostamente, apenas as IES publicas
ainda podem oferecer, para concluirem os cursos. Por isso, acreditamos que 0
investimento nas IES puablicas seria um dos caminhos para firmar as politicas publicas
de ensino superior, sem precisar de penduricalhos como as politicas compensatorias de
cunho assistencialista.

Em uma pesquisa do MEC/INEP, de 1998, foram indicados parametros para
definir melhor os programas e projetos de assisténcia estudantil passiveis de serem
desenvolvidos pelas IES. Neles, alguns indicadores sociais de sobrevivéncia foram
ressaltados: moradia, alimentacdo, transporte, satide, manutencéo e trabalho.

Para o Forum Nacional de Pro-Reitores de Assuntos Comunitarios e Estudantis -
FONAPRACE (2007), 6rgdo assessor da Associacdo Nacional dos Dirigentes das
InstituicOes Federais de Ensino Superior - ANDIFES, esses programas representam
acOes decisivas no combate a evasdo discente. Torna-se imperativo sensibilizar as
autoridades, os legisladores e a comunidade universitaria para a importancia da
assisténcia como parte de um projeto académico que tem a funcdo de tornar cidadaos
qualificados e competentes, compreendendo-a como um investimento necessario para
evitar a evaséo discente.

A assisténcia estudantil para as IES publicas estd amparada pela Portaria
Normativa n° 39, de 12/12/2007, do Ministério da Educacdo, intitulada como Programa
Nacional de Assisténcia Estudantil - PNAES. Esse programa tem como estratégia o
combate as desigualdades sociais e regionais, e constitui-se como elemento de grande
importancia para a ampliacdo e a democratizacdo das condicfes de acesso e
permanéncia dos estudantes com insuficiéncia de condi¢des financeiras. Conforme

Alves,

Para que o estudante possa desenvolver-se em sua plenitude académica torna-
se necessario associar, & qualidade do ensino ministrado, uma politica efetiva
de assisténcia, em termos de moradia, alimentacdo, salde, esporte, cultura e
lazer, entre outras condigdes. Para o desempenho do seu papel social, o
estudante universitario precisa, igualmente, de livros, equipamentos de
aprendizagem pratica, acesso a informacéo e oportunidade de participacao
em eventos académicos e culturais (ALVES, 2012, p. 3).
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A permanéncia precisa ser repensada e organizada como sugere o FONAPRACE
(2007), para responder & necessidade de expansdo do ensino superior, mas também de
democratiza-lo em sua permanéncia. O FONAPRACE (2007) elaborou, como sugestao,
o Plano Nacional de Assisténcia aos Estudantes das Instituicdes Federais de Ensino
Superior, que procura diretrizes norteadoras para a definicdo de programas e projetos de

assisténcia estudantil. O documento ressalta que a politica de assisténcia estudantil,

é um conjunto de principios e diretrizes que norteiam a implantagdo de a¢Ges
para garantir o acesso, a permanéncia e a conclusdo de curso dos estudantes
das IFES, na perspectiva de inclusdo social, formacdo ampliada, producéo de
conhecimento, melhoria do desempenho académico e da qualidade de vida
(FONAPRACE, 2007, p. 1).

O acesso e permanéncia também sdo assuntos pautados na Constituicdo
Brasileira de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°® 9394,
sancionada em 20/12/1996, significando que a sobrevivéncia dos estudantes, no
decorrer dos estudos deveria resultar, além de um processo legal, numa condicédo
democratica, conforme constam nos artigos 205 e 206 da Constituicdo Federal
Brasileira de 1988:

Art.205 — A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Art. 206 — O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: | —
Igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola (...) (BRASIL,
1988).

Essa mesma direcdo encontra-se expressa pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional -LDBN, n° 9394/1966 com dispositivos que amparam a assisténcia
estudantil, entre os quais se destaca o Artigo 3°, quando diz que “o ensino devera ser
ministrado com base nos seguintes principios: I- Igualdade de condi¢des para 0 acesso e
permanéncia na escola; (...)” (LDBN, 1996).

Sendo assim, podemos avaliar que as politicas de assisténcia aos estudantes sdo
instrumentos que podem ser utilizados pelas IES, no que tange a permanéncia deles e,
com isso, minimizar o fendmeno evasivo. As IES podem definir a forma de se organizar
para melhor atender aos estudantes, para que a permanéncia seja objeto de cuidado e de
andlise. Acreditamos que, se 0s estudantes tiverem condi¢do mais favoravel de estudo,
terdo melhor estrutura para lidar com as transformacdes que a vida académica realiza
em suas vidas.

Sob essa perspectiva, Moreno aponta que € preciso partir do “principio de que as

politicas de assisténcia estudantil devem ser vistas como um direito social e como
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garantia politica de cidadania e de dignidade humana. Para tanto, deve estar inserida na
praxis académica, com agdes articuladas com o ensino, a pesquisa ¢ a extensdao”
(MORENO, 2001, p.1) e que a presenca de politica de permanéncia é fundamental para
minimizar a evasao discente.

Segundo o FONAPRACE (2007), a ndo definicdo de recursos, além dos
considerados “normais”, para a manutengdo de politicas de assisténcia estudantil que
busquem criar condi¢Ges objetivas de permanéncia na IES, faz com que esses
estudantes, muitas vezes, retardem sua conclusdo e até desistam do curso.

Conforme Ferri, Hostins, Fronza e Valdamari, “o acesso ao ensino superior por
si s6 ndo garante a igualdade, pois as condi¢fes de permanéncia sdo determinantes”
(2010, p. 376) para a concluséo do curso pelo estudante. As IES ndo se tornardo mais
inclusivas porque tenham permitido que os estudantes tenham acesso ao ensino
superior, ela se tornard mais acessivel ao permitir e auxiliar que concluam os cursos. O
FONAPRACE (2007) entende que essa assisténcia pode ser planejada como espaco de
acOes educativas e de construcdo de conhecimento, considerada no plano
administrativo, pedagdgico e orcamentario como uma questdo de investimento,
garantindo recursos para sua execugao.

Consideramos aqui que, devido a legislacdo federal acerca da assisténcia
estudantil, principalmente a Portaria Normativa n° 39, de 12/12/2007, do Ministério da
Educacdo, o PNAES, as IES publicas, principalmente as federais, precisam formular e
implantar, na forma estabelecida em seu Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI,
medidas de democratizacdo do acesso e de permanéncia aos seus estudantes e
implementé-las no cotidiano da universidade.

Uma vez que as IES particulares tém sua organizacdo académica distribuida por
faculdades, centros universitarios ou institutos de educacdo, com pouca ou nenhuma
acdo de extensdo e focadas, em sua maioria, somente no ensino, os programas de
assisténcia estudantil nem sempre fazem parte da planilha financeira ou pedagdgica
delas. Esse trabalho de assisténcia estudantil demanda gastos nas quais, defendemos
aqui, podem ser incluidos os de prevencdo a evasdo, que, na maioria das IES
particulares, é vista somente nos momentos em que 0s estudantes deixam de pagar as
mensalidades de seus cursos.

No caso de programas como o FIES e o ProUni, que sdo diretamente ligados as
IES particulares, os estudantes ficam isolados e propensos a evaséao, quando na IES ndo

tem um programa de assisténcia estudantil. O FIES e o ProUni podem n&o romper com
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a ordem social vigente, visto que ndo garantem o direito constitucional de educacgéo
gratuita e de qualidade para todos os brasileiros e, sob essa perspectiva, podemos
afirmar que esses programas ndo sao a solugéo, porque proporcionam 0 acesso, mas
ndo a permanéncia e a conclusao do curso.

No entanto, essa realidade ndo é somente das IES particulares. Nas IES publicas
estaduais esses programas ainda ndo sao institucionalizados, conforme a legislagéo que
os define e que consta na Constituicdo Federal, na LDBN n° 9394/1996 e na portaria do
PNAES.

Em especifico na IES que se constituiu como locus do presente estudo, onde a
pesquisa foi realizada, a assisténcia estudantil acontece de forma ainda precaria e
pontual no que se refere aos cuidados que indiquem a reducdo dos indices da evasdo
discente. As atividades previstas para assisténcia estudantil desta IES sao:

o Calourada: sdéo momentos organizados para o recebimento dos estudantes
a cada inicio dos semestres letivos, através de programacdes oficiais, que acontecem em
uma semana de atividades;

. Manual do Universitario: objetiva informar aos calouros sobre a estrutura
e funcionamento da universidade, bem como sobre os direitos e deveres dos mesmos,
distribuido aos calouros no inicio do semestre letivo;

o Banco de Moradia: seu objetivo é oportunizar a comunidade académica
informacdes referentes a moradia (vagas em pensionatos e similares, aluguel ou venda
de casas, apartamentos e outras demandas dessa area);

o Programa Estudantil de Prestacdo de Servicos - PEPS: objetiva promover
condicdes para a geracdo de renda aos universitarios, mediante prestacdo de servigos,
captando oportunidades de trabalho temporario e divulgando junto aos estudantes;

. Programa de Apdio Psicoldgico e Orientacional - PAPQO: visa promover a
melhoria de desempenho do universitario através de plantdes de atendimento, buscando
solucionar problemas que 0 mesmo venha a apresentar no ambito psicolégico e social,

. Restaurante Universitario: visa fornecer alimentacao subsidiaria para o0s
estudantes e servidores da IES que foi inaugurado no corrente ano;

. Nucleo de Educagdo Inclusiva - NUSI: se baseia na necessidade de o
ensino superior realizar uma atividade de inclusdo educacional e social que garanta a
progressiva tomada de consciéncia por parte dos estudantes, professores e setores da
universidade em geral, construindo um ensino estratégico inter e multifocal, para a
construcdo de uma sociedade mais inclusiva;
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. Programas de Bolsa de Iniciacdo Cientifica financiados por agéncias de
fomento.

Em 2010 foi criada, na IES, uma comissdo com o objetivo de promover o estudo
da viabilidade técnica e econémica para implantacdo de moradia estudantil no campus
universitario, mas até o momento ainda ndo foram divulgados os resultados desse
estudo.

As acOes que a IES tém conseguido realizar ainda ndo demonstram uma
organizacdo cotidiana e sistematica sobre a prevencdo da evasao discente, pois, as
atividades de cada uma delas tém um caréater geral, sdo esporadicas, sem continuidade e
ndo focam em termos académicos, o fendmeno da evasdo discente. Por isso
consideramos diante do que é necessario para a assisténcia estudantil, que a IES ainda
ndo oferece melhores condicdes de prevenir ou minimizar tal fendbmeno.

Diante dessa analise podemos dizer que ndo sdo unicamente os problemas que
ocorrem nas IES particulares, em termos de acesso e permanéncia, que podem
contribuir para a evasdo discente, 0s que acontecem nas IES publicas também podem
contribuir para a consolidacéo desse fenémeno.

Atualmente, o acesso as IES publicas ndo € privilégio das elites brasileiras,
quebrando o ciclo vicioso, de que os que estdo nas IES publicas sdo 0s que tém
melhores condigdes sociais e financeiras, e entendendo que estudantes das camadas
mais pobres da populacdo, que apresentam trajetdrias escolares e de vida diferentes dos
que até entdo frequentavam as universidades, também a estdo acessando. Esses
estudantes sdo detentores de outro tipo de “capital cultural” (BOURDIEU, 1997), que
adentram os corredores dessas instituicdes de ensino, apresentando uma diversidade
cultural que precisa ser levada em considera¢do nos processos pedagdgicos, para que a
permanéncia ocorra, evitando assim a evasao.

A preocupacdo com 0 acesso e permanéncia dos alunos ao/no ensino superior,
apresentada neste estudo, indica que esse fendmeno €é assunto complexo e preocupante

em todas as instancias e que ela, a

evasdo ndo pode ser analisada somente em seus componentes decorrentes das
estruturas existentes nas instituigdes de ensino. Ela é uma questdo complexa
cujo combate requer medidas relacionadas tanto a fatores estruturais internos
quanto a fatores externos, do proprio estudante ou do meio social onde vive.
Mesmo o conjunto dos cursos de graduacdo apresenta uma grande variacéo,
quanto a incidéncia da evasdo. Fatores que vao desde as repeténcias
sucessivas nos primeiros periodos, até a falta de recursos para os alunos se
manterem, mesmo numa universidade publica (TONEGUITTI, MARTINEZ,
2011, p. 5).
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Refletir sobre essas questfes pode representar um alerta para as IES, no sentido
de planejar acesso e permanéncia dos estudantes, possibilitando-lhes uma ou mais
perspectivas de estudo e profissdo. Assim sendo, as IES, como responsaveis pela
formacéo de profissionais, podem estudar, analisar criticamente e promover condi¢des
que ajudardo a manter-se coesa na promocdo de boa formacdo profissional,

minimizando o quadro de evasao discente no ensino superior.

1.3 Evasao discente no ensino superior: motivos, perspectivas e acoes

O governo federal, atraves do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira - INEP, realiza anualmente o Censo da Educacdo Superior - CES. No trabalho
do CES é feita uma coleta de informac6es objetivando a obtencéo de dados detalhados
sobre a organizacdo do ensino superior, bem como as grandes tendéncias do setor, para
serem apresentados a comunidade académica e a sociedade em geral. Os dados
coletados podem servir de base para elaboragéo e/ou reelaboracdo de projetos e de
programas de politicas publicas para a educacéo brasileira.

A coleta dos dados do CES tem como referéncia as diretrizes gerais estabelecidas
pelo Decreto n° 6.425, de 04 de abril de 2008, que dispbe sobre o censo anual da
educacdo. Ele retune informacGes sobre as IES, seus cursos de graduacgdo presencial ou a
distancia, cursos sequenciais, vagas oferecidas, inscri¢des, matriculas, ingressantes e
concluintes, aléem de informacdes sobre docentes, nas diferentes formas de organizacéo
académica e categoria administrativa (BRASIL, 2009).

Essa coleta de informacOes é feita através da utilizacdo de um questionario
enviado as IES de forma eletrénica, em que elas respondem sobre sua estrutura e cursos.
O pesquisador institucional, que é o responsavel na IES por esse preenchimento, pode,
junto com a equipe que trabalha com o censo, fazer alteragdes e/ou inclusGes, no
questionario, que julgarem ser necessarias, mas depois que o sistema eletrdnico, no sitio
do Ministério da Educacdo - MEC é fechado ndo pode ser feito nenhum tipo de
alteracdo. No entanto, depois do preenchimento, os relatérios finais sdo enviados as
IES, para que haja a consulta, validacdo ou correcdo das informagdes prestadas.

Passado esse periodo de validacdo ou correcdo das informacdes prestadas pelas
IES, o INEP realiza rotinas de analise na base de dados do CES, para verificar a
consisténcia das informacgdes. Apos essa fase de conferéncia, em colabora¢do com os

pesquisadores institucionais, o censo €é finalizado. Os dados séo, entdo, divulgados e a
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sinopse estatistica é publicada, ndo podendo mais haver alteracdo nas informacdes, pois
passam a ser estatisticas oficiais de nosso pais (BRASIL, 2009).

Conforme dados do CES/INEP (BRASIL, 2009), a evasdo anual média no pais,
entre 2000 e 2005 foi de 22%. No periodo 2007 a 2008, a evasdo média anual do
ensino superior do Brasil foi de 22,2% de estudantes que abandonaram seus cursos, de
20,3%, dos que abandonaram suas IES
e de 17,7%, dos que abandonaram o ensino superior, pois alguns estudantes podem ter
retornado por meio de novo processo seletivo para continuidade dos estudos em outro
curso ou outra IES.

A evasdo anual nas IES publicas no periodo de 2005 a 2009 tem oscilado em
torno dos 12,4%, variando entre 10,5% e 12,4% nesse periodo; enquanto nas IES
privadas ha uma oscilacdo em torno de 25,7%, contra uma taxa nacional de 22,2%
(BRASIL, 2009).

Conforme o que se observa nos dados das IES privadas, podemos inferir que os
indices de evasdo sdo maiores devido as condicOes financeiras dos estudantes, pois ao
mesmo tempo em que arcam com as mensalidades também precisam de condi¢bes
razoaveis para manterem-se nos cursos, no que se refere a transporte, alimentacéo,
moradia, material didatico e de consumo, dentre outras.

Nas IES publicas as taxas de evaséo ainda sdo consideradas altas, uma vez que 0s
gastos financeiros dos estudantes sdo feitos em razdo de outras atividades diferentes do
pagamento de mensalidades. Essa taxa poderia ser ainda menor se essas IES
implantassem e implementassem, conforme a legislacdo vigente, uma politica de
assisténcia ao estudante, bem como, a nivel de politicas publicas, levar em consideracao
os indices dessa evaséo.

Isso deve ser considerado, uma vez que a evasdo discente ocorrida em IES
publicas causa prejuizos que assumem uma intensidade e problematica maior, porque
entra em uma esfera administrativa de bens coletivos, mantidos diretamente pela
sociedade por meio de destinacdo de verbas captadas na forma de impostos.

Em termos de organizacdo académica, a universidade apresenta uma menor taxa
de evasdo no periodo de 2005 a 2009, ficando na media de 18%. Os centros
universitarios, em média, com 26% e as faculdades em torno de 25% (BRASIL, 2009).

Esse dado pode representar o que significou a expansdo do ensino superior em
termos de evasdo. Os maiores indices de evasdo estdo nos centros universitarios e nas

faculdades e podem ter sido produzidos devido a grande quantidade de IES criadas ap6s
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a publicacdo do Plano Nacional de Educacdo em 2001. Contudo, esse é um paradoxo,
pois a tentativa do governo federal era a de ampliar 0 acesso ao ensino superior e uma
das metas era que, até 2010, 30% dos jovens de 18 a 24 anos estivessem cursando o
ensino superior. No entanto, em 2009, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
IBGE revelou que apenas 13,7% dessa populacéo esta matriculada no ensino superior.

Esses indices também podem ser justificados pelo fato de que essa organizagao
académica seja mais facilmente reconhecida e autorizada pelos 6rgdos responsaveis.
Posto que nao fossem universidades, os centros universitarios e faculdades sdo menos
custosas e, logo, mais lucrativas. Nao precisam, portanto, realizar pesquisas e nem
implantar agOes de extensdo. Elas podem somente trabalhar com o ensino e quebrar a
indissociabilidade entre 0 ensino, a pesquisa e extensdo que caracteriza 0 ensino
superior. Obviamente, como as IES privadas em forma de faculdades e centros
universitarios detém a maioria dos estudantes no ensino superior, seu peso € maior e a
média nacional est4 mais proxima de seus indices.

Analisando o quadro 11, podemos reafirmar que os dados do CES apontam para
a expansdo vertiginosa do ensino superior no ambito privado representando
consequentemente um aumento nas matriculas nesse setor, pois em 2009, o Brasil tinha
2.314 institui¢bes de ensino superior, sendo 89,4% privadas (2.069) e 10,6% publicas
(245), que é 2% superior ao verificado em 2008 (BRASIL, 2009).

Quadro Il
Numero de IES e de matriculas no Brasil - Setor publico e privado
Ano IES Matriculas
Publicas Privadas Publicas Privadas
2007 249 2.032 1.240.968 3.639.413
2008 236 2.016 1.273.965 3.806.091
2009 245 2.069 1.351.168 3.764.728

Fonte: INEP- Sinopses Técnicas do Censo da Educagdo Superior/ 2007-20009.
Ndo estamos negando a importdncia e a necessidade dessa expansdo, mas

reiterando que ela deveria ocorrer como um direito social e ndo mercantilizado. O
quadro Il demonstra que, numericamente, nos trés ultimos dados do CES, as matriculas
nas IES pulblicas passaram de 1.240.698 em 2007 para 1.351.168 em 2009,
representando um aumento de 110.470 estudantes que ingressaram no ensino superior.
Apesar de numero significativo, as matriculas representam somente 13,7% da populagéo
que se encontra nesta faixa etaria, conforme dados das Pesquisas Nacionais por
Amostras de Domicilios - PNADS (2009) e do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE (2009).
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Nas IES privadas esse aumento de matricula € maior a cada ano em relacdo as
IES publicas: em 2007 a diferenca é de 2.398.445, em 2008 € de 2.532.126 e em 2009 é
de 2.413.560.

Essa diferenca indica que as matriculas dos estudantes brasileiros no ensino
superior se concentram 74% nas IES particulares e apenas 26% nas IES publicas,
reforcando mais uma vez que o acesso foi ampliado, mas que por ter sido em IES
particulares a permanéncia pode ficar comprometida, mesmo com 0s programas criados
pelo governo federal.

Afirmamos, diante desses dados, que o processo de privatizacdo do ensino
superior no pais ndo ofereceu melhoras para a permanéncia e conclusdo dos cursos,
porque caracterizou a educacdo como um negdcio, desresponsabilizando o Estado de
seu dever. Quando destina, através dos programas de acesso, verbas publicas para
iniciativa privada, as politicas publicas podem causar um processo evasivo nesse nivel
de ensino, pois 0s programas promovem 0 acesso, mas ndo promovem a permanéncia.

Talvez possamos pensar que, quando o Estado deixa de investir na educacéo e
comeca a interpretar que ela é uma despesa, pode-se abrir espacos para a construcao de
mecanismos que incentivem a educacao privada e desqualifiquem a pablica.

Nesse caso, podemos afirmar que o governo deixa de investir nas IES publicas
para investir nas IES particulares e com isso deixa, mais uma vez, de atender
minimamente as necessidades dos estudantes, tentando criar a imagem de que pretende
cumprir seu dever de ndo sO6 criar mecanismos de acesso a universidade, mas,
principalmente, de comprometer-se com a manutencao do discente na educagédo superior
publica. Por outro lado, essa questdo também representa um descaso com os estudantes
que precisam de assisténcia estudantil, para inclusive permanecer nas IES, incluindo as

publicas (ANDES, 2005) podendo diminuir a evasdo discente.

As preocupagdes maiores de qualquer instituicdo de ensino superior, em
especial quando publicas, devem ser a de bem qualificar seus estudantes e a
de garantir bons resultados em termos de nimero de diplomados que libera a
cada ano para o exercicio profissional (BRASIL, 1996, p.22).

O processo de evasdo tem sido concebido historicamente como um problema
individual do estudante, no contexto das exigéncias escolares. As poucas tentativas, em
geral consubstanciadas apenas em dados estatisticos, de escapar desse julgamento
atribuem o fracasso as condigdes anteriores a entrada dos estudantes as IES, tais como
as desigualdades sociais, econdmicas e culturais, e as externas as IES que, apesar de

influenciar (CAMPQOS, 2000) ndo séo na maioria das vezes, levadas em consideracao.
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Sendo assim, o fendmeno da evasdo exigiu e ainda exige um enfoque mais
abrangente que possibilite dimensionar os desdobramentos e implica¢cdes na vida dos
egressos. As IES e aos pesquisadores ndo basta apenas apontar caminhos possiveis para
minimizar as consequéncias do processo de evasdo, € preciso estudar e analisar
criticamente como e por que ele acontece, para melhor entendé-lo e criar possibilidades
de modifica-lo (CAMPQS, 2000).

Algumas instituicdes estdo concentrando esforgos para entender o fendmeno da
evasdo discente e proporcionar estudos e planejamento para captacdo e implementacéo
de estratégias de permanéncia e manutencdo dos estudantes (NUNES, LANZER,
SERRA, FERREIRA, 2008).

Na capital do Estado de Goias (2008), foi feito um estudo sobre a evasao
discente, e nele pode-se perceber que o numero de estudantes que se formaram nas
universidades publicas, nos anos de 2007 e 2008, diminuiu quase 10%. Apesar disso, 0
namero de ingressantes é maior desde a década passada. Essa diminuigdo ocorreu
devido ao aumento da evaséo e do tempo que os estudantes tém levado para se formar,
pois ultrapassam o periodo considerado “normal” e passam a usar 0 tempo de
integralizacdo do curso.

Em um relatério produzido pela Universidade de Sdo Paulo - USP (2004), acerca
do acompanhamento da trajetéria de seus estudantes, foi considerado como evadido o
estudante que é desligado de um curso. No relatorio é considerado que a evasao no
periodo de 1988 a 1991 diminuiu sensivelmente, ressaltando que alteracbes no
regimento da universidade modificaram a tendéncia de desligamentos por abandono,
nos primeiros semestre dos cursos. No entanto, ela ainda existe e os alunos evadidos da
USP apontam que o trabalho, a desilusdo com 0 curso e a opgao por outro curso
superior sao 0s motivos de ela acontecer.

Segundo os motivos alegados pelos estudantes da USP (2004), a evasdo acontece
por: opcdo por fazer primeiro o estdgio e depois Trabalho de Conclusdo de Curso -
TCC; aumento das exigéncias no trabalho profissional e dificuldades de acesso a
universidade; dificuldades financeiras para se manter no curso em horario integral;
problemas pessoais; perda de aula devido ao trabalho; excesso de pré-requisitos das
disciplinas, resultando em muitas dependéncias; decepcdo com o curso; problemas de
salde; ndo identificacdo e desinteresse pelo curso; inflexibilidade dos professores no
processo metodologico e na relagdo com os estudantes do noturno; necessidade do

estudante de aumentar a renda familiar; poucas vagas em algumas disciplinas; exigéncia
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nas avaliacOes, que ndo corresponde ao conteddo das aulas; decepcdo com a
metodologia utilizada pelos professores.

A Universidade de S&o Paulo - USP apresenta como agfes para minimizar o
fendmeno da evasdo: melhorar informacGes existentes nos manuais e criar um site com
informacdes sobre os cursos; elaborar matérias para distribuicdo nas escolas de Ensino
Médio e em cursinhos; montar programas de TV; utilizar mensagem veiculada para
orientar a escolha/esclarecimentos sobre o curso; oferecer cursinhos ou disciplinas de
nivelamento anteriores as disciplinas de calculo e afins; ofertar com mais freqliéncia as
disciplinas que sdo pré-requisitos; oferta de cursos de lingua estrangeira; repensar o
curso noturno, considerando as caracteristicas do aluno trabalhador e a viabilidade de
possiveis adequacOes proprias a esse perfil de aluno.

Na compreensdo de Rios, Santos e Nascimento (2001), um dos aspectos
causadores da evasdo nos cursos da area de exatas da Universidade Federal de Minas
Gerais - UFMG se refere ao alto indice de reprovacdo nas disciplinas oferecidas no
primeiro periodo, tais como: Célculo Diferencial e Integral I, Mecénica Cléssica e
Quimica Geral, representando falta de dominio de competéncias e habilidades basicas
trazidas pelos estudantes desde o ensino fundamental, refletindo no ensino médio e se
arrastando até as salas de aula do ensino superior.

Apontam, também, que outro fator causador da evasdo é a postura dos
professores e dos demais responsaveis pelo ciclo basico dos cursos dessa area em
habilitar o estudante no tempo previsto pelo projeto politico pedagdgico, para
construcdo/apropriagdo dos conhecimentos minimos necessarios & continuidade dos
estudos. Como resultado desse trabalho, os pesquisadores argumentam que nao se pode
transferir somente para os estudantes, responsabilidades sobre o problema da evasao,
mas também ndo se pode deixar de levar em consideracdo os problemas que ela causa.

Em estudo realizado na Universidade Federal de Ouro Preto, no ano de 2000, os
dados indicam que, pelo menos 40% dos estudantes perderam um ano de vida escolar
através da reprovacdo. Por ser uma IES publica, isso pode demonstrar perdas de
investimentos, pois ao invés de cuidar dos processos de prevencdo, ela ainda precisa
organizar carga horaria docente, espacgo fisico, material para o atendimento aos alunos
reprovados.

Os motivos da evasdo discente apontados nas pesquisas da USP, da UFOP e da

UFMG convergem guando demonstram que a grande quantidade de dependéncias e de
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reprovacdes, a falta de dominio de conhecimento basico e a postura metodoldgica dos
professores sdo motivos para os estudantes abandonarem 0s cursos.

No caso da metodologia de ensino adotada pelos formadores, alguns professores
representam figuras de autoritarismo e de punicdo, estabelecem regras rigidas para
serem seguidas e ainda optam por oferecer tratamento diferenciado aos estudantes que,
na opinido desses professores, sdo inteligentes e adotam com facilidade os
procedimentos memoristicos trabalhados em sala de aula.

Em relacdo as reprovacdes, a afirmativa é que elas sdo numericamente
consideradas um motivo de evasdo discente, pois 0s estudantes ndo conseguem
acompanhar o planejamento dos contetdos trabalhados pelos professores. 1sso pode
causar desgaste emocional para o estudante e desgaste financeiro para a IES que, no
caso das reprovagdes, ndo importa se ocorrem nas publicas ou nas privadas. De
qualquer forma, ou pelas mensalidades diretamente pagas pelos estudantes ou pelo
investimento publico das IES publicas, consideramos que o prejuizo das reprovagoes é
sentido pelos estudantes, pelas IES, pelas familias e pela sociedade em geral.

A falta de acompanhamento dos estudantes ocorre por varios motivos: adaptacao
a organizacdo da vida universitaria, que é diferente da vida no ensino médio. O fato de
escolher um curso, uma carreira profissional aos 17 e 18 anos de idade para os
estudantes iniciantes, e as dificuldades nos conteudos trazidas do ensino médio que se
ndo forem trabalhadas pelas IES e pelos estudantes, podem se arrastar por todo o curso
até o abandono dele, se caracterizando pela evasdo desse estudante, caso ndo exista um
processo de acompanhamento.

Para Silva e Kawamura, esses sdo motivos que desgastam o0s estudantes e 0s

envolvem em dificuldades.

Essas dificuldades incluem, muitas vezes, 0 necessario desenvolvimento das
habilidades para o estudo e o aprendizado, diferentes daquelas caracteristicas
do ensino médio. Ou requerem, também, a superacdo de deficiéncias prévias
em suas formagfes, uma vez que repeténcias sucessivas levam ao
comprometimento da autoestima. Dificuldades de relacionamento aluno e
professor e aluno e aluno so também marcantes nessa categoria, na medida
em que promovem situa¢Oes necessarias a formacéo. Alguns desses aspectos
sdo fontes freqlientes de desmotivacdo e se transformam facilmente em causa
de evasdo (2001, p. 11).

Quanto a idade de acesso as IES, consideramos que resolver e se responsabilizar
pela escolha profissional com idade entre 17 e 18 anos pode favorecer a evasdo
discente. Ao vivenciar todo o processo de amadurecimento que os estudos universitarios

promovem (intelectualmente, filosoficamente, socialmente, politicamente), os
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estudantes podem entender que essa escolha ndo é a que desejam assumir para a vida
adulta e fazer outras escolhas em relagéo aos estudos, causando a evaséo discente.

Sobre esse motivo, Silva e Kawamura (2011) afirmam que o fato de essa escolha
ocorrer tdo cedo na vida dos estudantes se relaciona com a definicdo de suas carreiras,
principalmente quando passam a ter uma relacdo mais préxima com as possibilidades de
trabalho, bem como em assumir essa responsabilidade em idade cronoldgica tdo nova.

A realidade brasileira indica que apenas 5% dos jovens que ingressam em um
curso superior tém certeza de sua escolha e que a maturidade para a escolha profissional
corresponde a um conjunto de atitudes e conhecimentos que o individuo deve adquirir, a
fim de elaborar uma escolha profissional madura e consistente (OLIVEIRA, KERSUL,
VIEIRA, ADARIO, REZENDE, 2007).

As dificuldades relativas aos conteldos s&o também listadas como um dos
motivos da evasdo, uma vez que o baixo desempenho no ensino médio reflete no
desempenho das disciplinas do ensino superior, resultando em abandono do curso pelas
reprovacdes nos primeiros periodos dos cursos (MORAES, THEOPHILO, 2005; DIAS,
THEOPHILO, LOPES, 2009; ALMEIDA, VELOSO, 2002; RIOS, SANTOS,
NASCIMENTO, 2001).

Moraes e Thedphilo (2005), Dias, Théophilo e Lopes (2009), Andriola (2009),
Corréa e Noronha (2004) e Andriola, Andriola e Moura (2006) complementam a
argumentacdo ao revelarem que a evasdo no inicio do curso estaria normalmente
relacionada a dificuldade em se adaptar as exigéncias dos professores; a
incompatibilidade de horérios de trabalho e de estudos; a precariedade das condicGes
fisicas do curso ou inadequacdo curricular, considerando o curso muito dificil. No
entanto, quando os alunos evadem por volta do quarto e do sexto periodo, geralmente é
porque comecam a se questionar sobre o sentido da profissdo, apresentando
descontentamento com a futura vida profissional.

Pesquisa de Mestrado em Educacéo realizada por Vanessa T. Bueno Campos, da
Universidade Federal de Uberlandia - UFU (2000), intitulada “Evasdo de alunos nos
cursos de graduacdo na Universidade Federal de Uberlandia/MG (1990-1999)”, teve por
objetivo analisar os fatores que contribuem na construcdo da cultura do sucesso e do
fracasso no ensino superior, focalizando o processo de evasao nos cursos de graduacédo
dessa instituicdo. A coleta de dados ocorreu com alunos egressos e 0 instrumento
utilizado foi o questionario. A pergunta principal feita a eles foi: quais sdo os motivos

da evasdo dos cursos que estavam fazendo na Universidade Federal de Uberlandia -
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UFU? As respostas encontradas pela autora foram: a) falta de motivacéo; b) problemas
pessoais; ¢) decepcdo com o curso; d) nova opgdo de curso e de instituicdo e e)
dificuldades financeiras.

A Universidade do Vale do Sapucai - UNIVAS, em Minas Gerais promoveu
uma pesquisa intitulada “Identificagdo de varidveis de contexto em universitarios de
primeiro ano”, publicada no ano de 2007, que apresentou o0 seguinte objetivo: identificar
variaveis de contextos e motivacionais em 655 universitarios, com idade entre 20 e 28
anos, que cursavam o primeiro ano na instituicdo (OLIVEIRA, KERSUL, VIEIRA,
ADARIO, REZENDE, 2007).

O instrumento de coleta de dados utilizado foi um questionario, contendo 14
questdes, entre abertas e fechadas, que os estudantes responderam. Esse questionario foi
estruturado com base em trés eixos: custeio do curso, renda familiar, expectativas e
motivacao para o curso. Como resultado, os autores disseram que 501 (cerca de 70%)
dos alunos estavam satisfeitos com o curso e que o aspecto financeiro foi o grande
obstaculo para que ndo concluissem o curso, cujo resultado fora a evaséo.

No caso da UFU e da UNIVAS as dificuldades financeiras foram descritas como

motivos da evasao discente e 0S motivos

de ordem econdmica envolvem as dificuldades encontradas pelos estudantes
em suas necessidades econdmicas e a necesséria disponibilidade para o
estudo. Essas raz@es incluem recursos de subsisténcia (como tarifa de énibus,
alimentacdo, moradia,...) ou incompatibilidade entre as suas condigdes e/ou
exigéncias do trabalho e o curso (deslocamento, viagens a trabalho,
horérios,...) que comprometem o desempenho académico (SILVA,
KAWAMURA, 2011, p. 10).

Paredes (1994) realizou um levantamento numérico através de entrevistas com
sujeitos diretamente envolvidos com o processo de desisténcia dos cursos superiores,
tanto do lado dos dirigentes das instituicbes de ensino pesquisadas (Pontificia
Universidade Catolica do Parana - PUC/PR e Universidade Federal do Parand - UFPR)
quanto dos proprios estudantes evadidos.

Em relacdo as entrevistas com os alunos desistentes, foram coletados 145
depoimentos na UFPR, em todos os cursos ministrados naquela instituicdo, com
excecdo para Odontologia e Arquitetura, e 93 da PUC/PR de todos os cursos. Dos
depoimentos, sdo percebidas doze causas principais, declaradas como responsaveis pelo
abandono de praticamente 95% dos entrevistados, dentre as quais se destacam: a
impossibilidade de trabalhar e estudar (UFPR); pouco envolvimento com o curso
gratuito (UFPR); custo elevado do curso - dificuldade financeira (PUC/PR) e decepgéo

com o curso - criticas (PUC/PR).
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Na pesquisa citada, as informacgdes coletadas referem-se as duas IES, uma
publica e outra privada. A necessidade de trabalhar e estudar alegadas pelos estudantes
da IES publica reafirma que parte do publico que a acessa ndo tem condigOes
financeiras elevadas e ndo pode ter dedicacdo total aos estudos, o que implica no
envolvimento menor com o curso. Na IES particular a decep¢do com o curso e as
dificuldades financeiras sdo apresentadas como motivos. As dificuldades financeiras
também ficam expressas na IES publica, pois, caso contrério, os estudantes nao
precisariam preocupar-se em compatibilizar as duas atividades.

Em alguns casos, essa incompatibilidade se justifica pelo fato de que esses
estudantes estdo em uma faixa etaria mais elevada, sdo pais de familia e com isso a
necessidade de sustentar sua familia exige demanda econdmica maior e a carga horaria
de trabalho e a de estudos ndo coincidem, causando a evasdo discente.

Além dos motivos apresentados pelas pesquisas nas IES descritas nessa tese,
Soares (2006) ainda acrescenta que a evasao discente pode ocorrer devido a: a) média
elevada para classificacdo no vestibular; b) alta demanda do campo de trabalho pelos
graduandos como estagiarios e contratos como funcionarios, antes mesmo da colacéo de
grau, com adiamento da defesa de projeto de fim de curso; ¢) cursos que tém algumas
disciplinas ou grupo de disciplinas criticas, que levam os estudantes a atrasarem-se e,
algumas vezes, abandonarem o curso devido ndo terem orientagcdo académica, desde o
primeiro periodo (disciplinas que sdo pré-requisitos para varias outras; disciplinas que
sdo pré-requisitos em sequéncia e disciplinas que sdo ministradas em laboratérios com
vagas limitadas); d) estdgio € outro ponto critico para retencdo do estudante na
universidade.

Para Soares (2006), a perspectiva de uma IES é a de que os estudantes aprovados
no vestibular ndo desistam do curso e que todos o cursem dentro da periodizacdo
prevista no curriculo. Ainda é esperada uma excelente formacéo técnica, humana, ética
e moral, no sentido de que, ao serem absorvidos pelo campo de trabalho, sejam
profissionais relevantes como vetores que possibilitam a melhoria das condicdes de vida
académica de nossos estudantes.

Sendo assim, acreditamos e temos clareza de que
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a funcdo da Universidade e do ensino superior ndo deve ser delimitada, nem
seu desempenho avaliado somente pelo indice de diplomas que fornega; ha
muito mais além disso: a formacéao cultural dos individuos, a introdugédo na
sociedade de modos de pensar e agir, a sua interacdo com as demais forcas
sociais, a producdo e a sistematizacdo do conhecimento, que nem sempre se
medem pelo ndmero de diplomas ou titulos expedidos. Ao nos envolvermos
na analise do abandono dos cursos de graduagdo por nossos alunos, ndo para
justificar os indices e buscarmos os vilGes, mas para compreendé-lo dentro de
um contexto que envolva tanto o interno quanto o externo a Universidade,
poderiamos estar discutindo se essa instituicdo vem atendendo as suas
propostas e se vem respondendo aos anseios da sociedade (VELOSO,
ALMEIDA, 2001, p. 15).

A organizacdo curricular dos cursos pode causar a evasdo discente. Manuel
Palécios da Cunha e Melo (2007), que é professor adjunto da Universidade Federal de
Juiz de Fora, pesquisador do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo —
CAEd, diretor da Secretaria de Educagdo Superior/SESU/MEC, com experiéncia na
area de avaliacdo de sistemas, instituicbes e programas educacionais, afirma que a
evasdo é grande nas instituicdes publicas (federais e estaduais) e que a causa é “a grade
curricular muito engessada”, impedindo ao jovem estudante de fazer ou refazer
“correcoes de rumo, de mudar de escolha”.

A organizacdo curricular dos cursos do ensino superior ainda ocorre, por varios
motivos, de forma descontextualizada e sem participacdo do grupo docente, discente e
de outros membros da comunidade académica. Essa contextualizacdo e participacdo
nem sempre € vista como necessaria, devido a concepcao de curriculo e de formacao
profissional baseada somente no saber especifico de cada area do curso de graduacao.

Como um dos motivos que mais influencia na evasdo dos cursos de graduacéo, a
estrutura do curso é indicada principalmente quanto a organizacdo das disciplinas, que
passam a interferir principalmente nos cursos que as organizam com uma carga horaria
muito extensa, em funcdo dos contetdos especificos, sem garantir momentos adequados
de nivelamento, por exemplo. A carga horaria extensa de apenas um grupo de
disciplinas obriga o estudante a se desdobrar nos estudos extraclasse, sem conseguir
conciliar trabalho e estudo vendo-se obrigado a optar pelos estudos ou pelo trabalho.
Dependendo da situacao pessoal e académica, pode escolher continuar o curso ou evadir
dele.

Além dos motivos apresentados por algumas IES, acerca da evasdo, também
descrevemos quais sdo as alternativas que as IES tém encontrado para resolver ou
minimizar a evasao discente.

Na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, o estudo sobre a evaséo
apontou que o indicador mais adequado para evitar esse problema pode ser o
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estabelecimento de atividades integradoras, ao longo do curso. Tais atividades se
constituem como promotoras de uma constante motivagdo e sensacdo de seguranca
profissional para o enfrentamento da profissdo, que poderiam ser alcangadas na
preocupacado da percepcao curricular e sua articulacdo entre as disciplinas e 0 mundo do
trabalho profissional (REINERT, GONCALVES, 2010).

A Universidade da Cidade de Sao Paulo/SP, que € uma IES da rede particular de
ensino, tem discutido que os indices de evasdo nessa instituicdo diminuiram em 45%,
em um periodo de trés anos (2006 a 2009). Para isso houve uma série de acOes
organizadas em um planejamento pautado na concep¢do de que a busca por novos
estudantes é importante, assim como é importante a permanéncia deles na instituicao.

As ages para alcancgar esse éxito, desenvolvidos pela Universidade da Cidade de
Sdo Paulo, foram: a) elaborar um curriculo por competéncias; b) um Projeto Politico
Pedagogico inovador; ¢) criar programas para promover uma educagdo voltada ao
pensar e a educacdo compreensiva; d) mapeamento constante da evasao, principalmente
nos cursos; e) destinar professores tutores para contatar e acompanhar os alunos
ausentes; f) promover atividades académicas que preparem 0s estudantes, com
dificuldades trazidas pelo ensino médio, para o0 ensino superior, tais como:

¢0O POP (Programa de Orientacdo Psicopedagdgica) desenvolve, nas aulas,
atividades de raciocinio légico, leitura, interpretacdo e producdo de textos com
atendimento individual; participacdo em jogos cognitivos e atividades que
auxiliam na aprendizagem e organizacao do pensamento.

eCore Curriculum é um programa comum aos estudantes da graduacdo; os
estudantes podem frequentar cursos modulares de inglés, literatura, raciocinio

I6gico matematico, arte, filosofia, historia e participar de discussdes que o

ajudardo a interpretar fatos importantes do dia-a-dia, envolvendo a ética, a
tecnologia e 0 meio ambiente;

e Nas Atividades Académicas Cientificas Culturais - AACC, os estudantes tém a
chance de ampliar as discussdes e dialogar com outras areas do conhecimento,
outros professores e estudantes de cursos e de formacBes diferentes,
intensificando seu repertdrio dentro de uma visao interdisciplinar;

¢O Programa de Tutoria dispbe para os estudantes um professor-tutor que
acumula a funcéo de orientador e articulador das agOes do curso e dos demais
espacos da universidade. Ele auxilia o estudante no seu percurso de formacao,
oferecendo orientacédo profissional;
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e Por fim, o estudante pode ser monitor, selecionado pelo Programa de Monitoria
oferecido pela universidade.

Santos e Noronha (2001) apontam a necessidade da criagéo de um Programa de
Integracdo do Calouro, constando de palestras sobre a estrutura do curso e sobre a
profissdo. Alves e Alves (2001) também apresentam a sugestdo de implantar na IES o
servico de Orientacdo Vocacional.

Conforme Santos e Noronha (2001), responder a um questionario a ser aplicado,
varias vezes ao ano, para avaliar o grau de conhecimento do calouro sobre a profissao,
analisando o nivel de conscientizacéo do estudante acerca do envolvimento com o curso
€ outra sugestdo preventiva no combate a evaséo.

As sugestdes da Universidade da Cidade de S&o Paulo representam acfes que, se
forem trabalhadas de forma continua e em colaboracdo com os professores e com a
gestdo do curso e da IES, podem amparar o trabalho de prevencédo da evasdo discente.
Mas ndo podemos ser inocentes a ponto de acreditar que esse fenémeno serad
completamente resolvido sem uma organizacdo de politicas publicas para o ensino
superior, principalmente nos cursos de licenciatura, nos quais outros motivos fazem

parte da evaséo discente.

1.4 Evasdo discente nos cursos de licenciatura: Fisica, Quimica e Matematica

Diante das argumentacdes das IES anteriormente apresentadas, podemos pensar:
sera que 0s motivos apresentados pelas IES acerca da evasao discente, sdo também os
que ocorrem no curso de Licenciatura em Matematica? Quais acdes sdo planejadas para
0 combate a evasdo nesse curso? Pensando nessas questdes, descreveremos o fendmeno
da evasdo discente em alguns cursos de licenciatura da area de exatas: Fisica, Quimica e
Matematica.

A trajetoria dos cursos de formacdo de professores na area de exatas no Brasil é
marcada pela evasdo e o “nimero de alunos formandos em relagdo ao nimero de
ingressantes ¢ bem menor” (PIRES, SOARES, 2008, p. 1). Devido a evasdo discente,
esses cursos apresentam uma quantidade menor de profissionais no campo de trabalho.

O Brasil, em época alternada, enfrenta escassez de professores para o0 ensino
basico. As vezes com maior incidéncia, as vezes com incidéncia menor, essa escassez
ganha novos contornos. Tal avaliagdo se baseia, dentre outras coisas, na estimativa feita
pelo INEP (BRASIL, 2009) de que faltam cerca de 235 mil docentes no Brasil,
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principalmente em Fisica, Matematica, Biologia e Quimica. Em tempos atuais comeca a
“ganhar uma mobilizagdo nacional pela melhoria da qualidade da educacdo, e as
instituicdes de ensino superior se véem diante do grande desafio de viabilizar os cursos
de licenciatura” (PIRES, SOARES, 2008, p. 1).

Para Avancini (2007), os estudos sobre as licenciaturas precisam ter nos espacos
académicos uma discussao mais coerente e coesa, pois poucas instituicbes tém adotado
medidas para reverter os problemas enfrentados, como os da evasdo, com picos de até
75% em Quimica. Em Matematica e Fisica a situacdo também ¢é critica, com evasao de
até 65% a 56% dos alunos matriculados, respectivamente.

Em geral, 0o ensino na area de exatas &€ demarcado pela prevaléncia do

mecanismo técnico sobre os fatores humanos.

O perfil docente superior legado por esse modelo foi de um profissional
experiente e/ou com boa titulacdo, com boa capacidade de pesquisa, porém
normalmente, sem nenhuma formagéo e/ou preocupacdo pedagdgica e com
uma visdo fragmentada do saber. Desta forma, 0s cursos eram organizados
com as disciplinas necessarias para se formar um profissional técnico em
determinada area, sem preocupacéo de estabelecer um relacionamento com o
mundo que cerca esta técnica ou a propria relacdo entre as disciplinas
(MELO, 2009, p.197-198).

Essa concepcdo, com a qual os cursos da area de exatas (bacharelados) eram
organizados foi transferida para os cursos de licenciatura dessa mesma area, conferindo
a eles caracteristicas de bacharelado, representadas pelas agdes docentes no
relacionamento pedagdgico estabelecido por eles, com o0s conteddos, com o
planejamento e com os estudantes, o que acaba resultando num nimero significativo de
dependéncias e de repeténcias.

Ataide, Lima e Alves (2011) realizaram uma pesquisa (um estudo de caso) na
Universidade Estadual da Paraiba, para discutir e analisar a evasdo que acontece no
curso de Licenciatura em Fisica. Como resultado desse trabalho, enumera-se a
repeténcia; as dificuldades socioeconémicas; as dificuldades em conciliar obrigacoes
estudantis com as responsabilidades familiares; a op¢édo equivocada pelo curso; aspectos
pedagdgicos e de relacionamento professor-aluno, como motivos causadores dessa
evaséo.

Nesse curso encontramos 0S mesmos motivos que ja foram discutidos
anteriormente. Cabe esclarecer que as repeténcias no curso de Licenciatura em Fisica
podem significar as fragilidades dos conhecimentos adquiridos no ensino médio e a
falta de preparo da IES formadora, dos professores e dos gestores em trabalhar com essa

questdo. Quando o problema € ignorado pela gestéo e pelos docentes as complicagdes se
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agravam e a evasdo pode ser uma saida encontrada pelos estudantes para resolver a
questao.

Moreira e Santos (2011) realizaram um estudo sobre a evasdo que acontece no
curso de Licenciatura em Quimica, da Universidade Estadual do Rio de Janeiro, e como
resultado obtido pode-se dizer que a evasdo nesse curso ocorre com menor frequéncia
entre os alunos ingressantes por aproveitamento de estudos, ou seja, por alunos que ja
tém outro curso superior. Para os autores, esse fato torna os alunos mais resistentes ao
aparecimento e enfrentamento das dificuldades para a conclusdo do curso. Outro
motivo, na perspectiva desses estudiosos, € o fato de os alunos estarem escrevendo 0s
Trabalhos de Conclusdo de Curso - Monografia nos periodos finais do curso.

Braga, Miranda-Pinto e Cardeal (1997) publicaram o resultado de uma pesquisa
sobre a evasdo no Curso de Licenciatura em Quimica, na Universidade Federal de
Minas Gerais, constatando que nesse curso o indice de evasdo chegava a alcancar uma
média de 80%. Nessa pesquisa, eles procuraram correlacionar a evasdo com o perfil
socioecondémico e o desempenho académico do estudante. Como resultados, os autores
argumentam que é preciso repensar as interpretacdes habituais de que a evasao € devida
ao despreparo e/ou desinteresse do estudante. Ainda que alguns desses fatores possam
ser responsaveis pela evasdo, as informagdes disponiveis parecem indicar que a
responsabilidade da IES é pelo menos igual a atribuida as escolas do ensino médio.

Nas pesquisas de Braga, Miranda-Pinto e Cardeal (1997) e de Alves e Alves
(2011) existem indicativos de que a evasdo ocorre com maior frequéncia no primeiro
periodo dos cursos, que exerce maior impacto sobre o estudante na universidade. As
dificuldades de adaptacdo sdo naturalmente maiores, sobretudo na area de Ciéncias
Exatas, na qual as disciplinas do Departamento de Matematica geralmente representam
um obstaculo de expressivo significado, verificando uma relacédo linear entre a evasdo e
a repeténcia no primeiro periodo do Curso de Licenciatura em Quimica da UFMG.
Nesse caso as disciplinas de Calculo e Geometria representam 60% de reprovacdes,
aumentando os indices de evasdo.

Assim sendo, dizemos que a complexidade dos conteudos da area de exatas
dificulta a aprendizagem dos estudantes que, supostamente, esta relacionada a falta de
base do ensino medio, a organizacgéo curricular e a metodologia de ensino adotada pelos
formadores, tornando-se motivos da evasdo discente.

Nunes, Lanzer, Serra e Ferreira (2008) afirmam que o problema da perda de

alunos é real, como constata um estudo na Universidade Federal de Mato Grosso, que

55



discute o problema da evaséo no Ensino Superior brasileiro. Essa universidade, mesmo
publica e gratuita, tem curso com até 73,14% de evasdo (Licenciatura em Quimica).

Nos cursos de Licenciatura em Quimica da UERJ, UFMG e UFMT ocorre um
indice significativo de evasdo discente, demonstrando mais uma vez a importancia de se
destacar a discusséo acerca desse fenémeno. O fato de a evasdo ser menor na UERJ se
da pelo fato de que existe no curso uma quantidade de estudantes que ja cursaram o
ensino superior. Essa forma de acesso indica que esses estudantes entraram no curso
através de vagas remanescentes, significando que o curso, pelo vestibular, ndo preenche
0 nmero de vagas; entdo a IES abre edital para esse preenchimento, aceitando 0 acesso
de estudantes que j& tém diploma de ensino superior.

Nesse mesmo curso oferecido pela UFMG e pela UFMT os motivos da evaséo
discente sdo destacados pelo despreparo e dificuldades de adaptacdo a vida académica.
No ensino médio, os estudantes estdo acostumados a um ritmo diferente, que nem
sempre é privilegiada a formagdo da autonomia intelectual que é cobrada e exigida na
vida académica. Essa diferenca causa um desgaste nos estudantes, que tendo
dificuldades que, se ndo forem cuidadas, podem também resultar em evaséo.

Com as mesmas caracteristicas, o curso de Matematica, no periodo de 2001 a
2004, liderou a lista publicada pelo CES, acerca de cursos com a maior taxa de evaséo,
com 30%. Em 2005 esse indice chegou a 44%, ou seja, bem acima da taxa de evasao
nacional que, na época era de 22%; a menor taxa de evasdo aparece no curso de
Medicina, que foi em torno de 4% (SILVA FILHO, MOTEJUNAS, LOBO,
HIPOLITO, 2007).

Em relacdo a Licenciatura em Matematica, um dos aspectos que podemos
apontar é que o curso em si ndo tem uma valorizacao social para incentivar o interesse
de demanda maior. O Conselho Nacional de Educacdo — CNE, em 2007, alertou para o
risco de um “apagdo do ensino médio”, caso ndo sejam tomadas medidas, em carater
emergencial e estrutural, no campo da formacéao de professores.

José T. V. Pereira (1995, apud USP, 2004) afirma que a Licenciatura em
Matematica € um dos cursos de maior evasdao da Universidade Estadual de Campinas -
Unicamp, 46% da evasdo ocorre por abandono e 30% por flutuacao.

Em 2004, a Universidade Federal do Pernambuco - UFPE investiu em acles
visando reduzir a taxa de evasdo de estudantes no Curso de Matemética e o
Departamento de Matematica afirma que essa taxa foi diminuida em 30%, bem como o

tempo de permanéncia no curso. As iniciativas dos pesquisadores para melhorar o
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quadro de evasdo no curso de Matematica foram: a) construir um ambiente novo, com
mesas e cadeiras no hall do departamento, exclusivo a orientacdo dos estudantes e b)
criacdo de um laboratorio de informética para facilitar a conexdo e recebimento de
orientacdes dos professores em outros locais. Essas acfes ocorreram diretamente com 0s
ingressantes nos primeiros periodos do curso, que enfrentavam dificuldades para se
adaptarem e integrarem a rotina universitaria.

Os pesquisadores dessa universidade verificaram que 0s estudantes apresentam
grandes dificuldades de aprendizagem para acompanhar os conteddos oferecidos em
sala de aula. Foram dois anos de pesquisa na tentativa de inserir uma nova dinamica
para a manutencdo dos estudantes na universidade e no curso, preocupando-se com 0
abandono do curso e com a repeténcia de disciplinas nos primeiros periodos.

Com essa iniciativa, a Universidade Federal de Pernambuco, através dos
pesquisadores do Departamento de Matematica, afirmam que os alunos melhoraram o
desempenho e diminuiram a repeténcia em disciplinas como Calculo Vetorial,
Geometria Analitica, Célculo Diferencial e Integral; houve uma repercussdo de
resultados positivos nos cursos de Pds-Graduagdo, com a entrada de estudantes em
programas de Mestrado, por fim, o aumento das bolsas de estudo teve grande sucesso,
favorecendo a iniciacdo a pesquisa e incentivando a permanéncia na graduacao.

No caso da UFPE a dificuldade dos estudantes em acompanhar os contetdos
curriculares das disciplinas consideradas complexas também € considerada como
motivo de evasdo; o destaque que apontamos € 0 tempo de pesquisa que resultou na
inversdo da situacdo e nos cuidados preventivos que foram iniciados para evitar a
evasdo discente. Outro destaque ocorre com a entrada dos alunos do curso de
Matematica nos programas de Mestrado, influenciados pelo aumento das bolsas de
estudo, deixando para nos a ideia de que esse curso preza o encaminhamento dos
estudantes da graduacao para os estudos stricto sensu.

Os motivos da evasdao discente no ensino superior Sd0 concorrentes e
excludentes, ou seja, ocorrem em razdo da somatoria de varias situacdes vivenciadas
pelo estudante e ndo necessariamente de um especificamente.

Dessa forma, as IES aqui apresentadas, demonstraram interesse em buscar
compreender a dimensdo complexa do processo, discutir as dificuldades e minimizar a
evasdo, colocando-a em xeque no ambiente universitario, na busca de condi¢des para
agir com o objetivo de minorar os problemas a ela relacionados, e que séo discutidos

nesta tese.

57



A complexidade dessa dimensdo pode ser entendida a partir dos altos indices de
evasdo apresentados no Brasil; da falta de politicas pablicas que priorizem essa
discussdo. O diminuto nimero de IES que se preocupam e planejam agdes para 0 acesso
e a permanéncia de seus estudantes, o descaso de alguns dirigentes para discutir
seriamente o fendmeno da evasdo; a dificuldade desses dirigentes em entendé-lo
profundamente e a facilidade de encontrar rapidamente um motivo aparente e encerrar a
discussdo mais rapidamente ainda, sdo alguns exemplos que justificam a evasdo como
uma constante nas IES.

Ainda acrescentamos 0s programas de acesso ao ensino superior como politicas
compensatodrias; a falta de planejamento para a permanéncia dos estudantes nas IES, as
pesquisas que sao realizadas sobre essa problemaética apresentam uma visdo parcial dela,
pois ndo sdo ouvidos todos os que fazem parte dessa temaética. Por fim, coroando essa
complexidade, ainda podemos apontar a escassa literatura acerca da evasdo discente no
ensino superior e, em especial, no curso de Licenciatura em Matematica.

Através da revisdo de literatura, entendemos que as IES apresentadas trazem para
seu ambiente académico a discussao acerca da evasdo discente, a partir da qual surgem
propostas de como minimiza-la ou até resolvé-la. O que percebemos nessas propostas é
que, apesar da discusséo, elas ainda fazem parte de momentos isolados ou da realizagédo
de pesquisas cientificas com resultados pontuais e sem continuidade expressa pelas
politicas internas das IES e ndo fazem parte das politicas publicas educacionais do
Estado.

Esse aspecto ndo é diferente do que acontece nos 6rgaos governamentais, pois
acerca da evasdo, como ja foi apresentado nesta tese, 0s momentos para essa discussao,
também séo escassos e sem continuidade, lembrando que a Unica comissdo criada e 0
unico relatorio oficialmente elaborado sobre o assunto foi publicado em 1996. Isso
demonstra, mais uma vez, a auséncia de reflexdo e de criagdo de ambiéncia mais
aprofundada sobre o fenémeno e de politicas publicas que o levem a sério.

Outra vez trazemos a tona a complexidade do fendmeno da evasdo ao analisarmos
0s motivos apontados pelas IES, bem como os caminhos encontrados para resolvé-la. A
preocupacdo com essa complexidade se alicer¢ca no argumento de que a evasao pode
comprometer a macroeconomia social, uma vez que a sociedade precisa de pessoas
formadas e se os graduandos ndo concluem os cursos que propuseram fazer, pode

acarretar prejuizos sociais maiores pela falta de desenvolvimento cientifico e
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tecnoldgico, e sem tecnologia prépria, o avanco fica defasado e o pais demora muito a
se desenvolver.

Mas, afinal, cabe somente as IES essa responsabilidade? Sabemos que a
educacdo ndo é um direito cuja responsabilidade é imposta exclusivamente a um
determinado 6rgdo ou instituicdo. Ela € um direito que se encontra fundamentado na
acdo do Estado, representado e compartilhado por suas institui¢oes.

Nesse sentido, ndo acreditamos na individualizacdo das responsabilidades
quando tratamos do processo educacional, e nesse caso, de parte dele, que € a evasdo
discente no ensino superior. Acreditamos que a evasdo ndo € um fenémeno isolado e
que, por isso, precisa de politicas publicas educacionais de longo prazo. As IES e 0s
6rgdos governamentais podem compartilhar acdes no sentido de admitirem oficialmente
que a evasao existe, € um problema sério e que afeta a IES, a comunidade académica e a
sociedade.

E necessario, também, entender que o estudo do fendmeno da evasdo ndo se
esgota na construcdo de um sistema, mas é 0 passo inicial a ser necessariamente
complementado por analises cuja funcdo sera identificar e compreender os fatores da
evasdo, fundamentando-se em pesquisas que levem em conta a correlacdo possivel da
multiplicidade de fatores, os quais seguramente interferem neste fenémeno (VELOSO,
ALMEIDA, 2001).

E responsabilidade da IES o cuidado com o estudante que nela ingressou. Em
alguns casos os estudantes se sentem isolados, partindo do pressuposto de que se obteve
0 acesso ao ensino superior, entdo deve “se virar” para sobreviver sozinho. Quando a
IES foca sua atencdo no estudante ela pode perceber que os motivos da evasdo nao séo
somente de cunho externo a ela; a maioria das respostas esta no préprio estudante, nos

professores e na organizacdo curricular. Para Veloso e Almeida,

A Universidade ndo pode estar alheia a reivindicagdo sempre atual da
sociedade pela democratizacdo em todos os niveis de ensino (...), entretanto
ndo existe na universidade garantia de reais condi¢cGes de permanéncia e
sucesso a um contingente expressivo que passa a demandar por
escolarizacdo, em decorréncia de fatores econdmico-sociais, culturais,
psicologicos, pedagdgicos, entre outros, o que acaba refletindo no abandono
dos cursos de graduacdo (VELOSO, ALMEIDA, 2001, p. 9).

Na sequéncia dessas ideias ainda apontamos que o governo federal, através do
INEP, apresenta a sociedade dados acerca da evasao, mas podemos afirmar que eles séo
incipientes e pouco sistematicos. Dessa forma, uma das responsabilidades do Estado
seria a de melhor organizar os instrumentos de coleta de informagdes do CES, no

sentido de atualiza-los e, entdo, transformar essas informacdes em dados que
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oportunizem a criacdo de um banco de dados real, bem como resultar em planejamento
de politicas publicas continuas sobre a problematica.

Isso pode ser feito ao disponibilizar de forma explicita os célculos numéricos
sobre a saida dos estudantes, levando em conta a quantidade de alunos matriculados,
ingressantes e concluintes de cada curso e a cada ano. Com isso poderemos ter a devida
clareza sobre essas informagdes transformadas em dados qualificados, para possibilitar
um possivel avango nas politicas publicas educacionais e auxiliar as IES no combate a
evasdo discente.

Ao longo deste capitulo discutimos a complexidade do fenbmeno da evasédo
discente e destacamos que o acesso a essas informagdes € importante para dar
visibilidade a esse fendbmeno. As questfes que serdo apresentadas no proximo capitulo
trardo a tona uma discussdo acerca da Matematica e do curso de Licenciatura em
Matematica, apontando alguns problemas sociais, organizacionais e curriculares que

estédo presentes no curso.
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CAPITULO I

A MATEMATICA E A LICENCIATURA EM MATEMATICA: CONCEPCOES,
PROBLEMAS E FORMACAO DE PROFESSOR

Neste capitulo discutimos sobre a Matematica e sobre alguns problemas que a
Licenciatura em Matematica tem enfrentado para se firmar como curso de formacéo de
professores.

E importante destacar que a forma como as diretrizes curriculares definem os
cursos de licenciatura e de bacharelado em Matemaética e a formacgdo docente para essa
area apresenta concepc¢Oes diferentes, que dificultam a organizacdo curricular dos
cursos, confunde a metodologia de ensino dos formadores e compromete a identidade
do curso de Licenciatura em Matematica, além de aumentar a divisdo entre o0s
Educadores Matematicos e os Matematicos Puros.

Por isso, apontamos que a concepcdo de Matematica a ser defendida nesta tese
estd baseada na crenca de que ela é dindmica, viva e que foi construida pelos homens
para atender e resolver os problemas do cotidiano. Na medida em que a Matemética foi
sendo analisada, estudada, utilizada e pesquisada ao longo dos tempos, foi se firmando
em um lugar especifico no edificio cientifico da humanidade, se desenvolvendo como

ciéncia que ajuda no progresso da humanidade.

2.1 Concepgdo de Matematica

Para viver em sociedade, alguns conhecimentos matematicos sdo fundamentais,
tais como saber contar, calcular, medir, estabelecer relagdes proporcionais, reconhecer
formas, ler gréficos e tabelas, ou mesmo compreender os mecanismos financeiros. Esses
conhecimentos sdo tdo essenciais quanto saber ler, escrever, localizar-se no tempo e no
espaco, desenvolver no¢des de higiene que levem a preservacao da salde, entre outros.

Além de facilitar a compreensao da realidade, a Matemaética €, também, a base
para o desenvolvimento e 0 conhecimento de outras areas do saber, como a Fisica, a
Quimica, a Biologia, a Genética e outros. E também um conhecimento basico
considerado como pré-requisito para realizacdes de determinadas tarefas do cotidiano,
seja na industria, no comercio, na propria ciéncia ou nas relacdes interpessoais em uma

sociedade.
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A Matematica, ao lado da lingua materna, é algo inato, adquirido e construido
pelo ser humano; constitui uma disciplina basica nos curriculos escolares desde 0s
primeiros anos de escolaridade, em todos os lugares do mundo, independentemente de
raga, credo ou sistema politico. O termo “matematica” ¢ de origem grega e significa “o
que se pode aprender” e a palavra “mathema”, (que ¢ a raiz da palavra “matematica”),
também de origem grega, quer dizer “aprendizagem” (MACHADO, 1994, p.7).

Quando estabelecemos uma relacdo entre o significado da lingua materna e o
termo “matematica”, que é apresentado por Machado (1994), pode perceber que o
sentido e o significado da Matematica é a relacéo de aprendizagem entre o seu objeto de
estudo e o sujeito da acdo. Essa é a aprendizagem de processo, por um movimento
dialético de apropriacdo do conhecimento matematico para o desenvolvimento de uma
atitude democrética, pois a aprendizagem matematica pode oferecer instrumentos para a
formacédo da cidadania. A aprendizagem, sob o ponto de vista grego, expressa a cria¢ao
de sentidos e significados para 0 que se esta ouvindo, fazendo ou vivendo. Para
Fiorentini e Lorenzato (2009), a Matematica pode ser vista como uma ciéncia milenar,
gue esta estruturada em bases ldgicas, construidas ao longo da histéria da humanidade.

Se compreendermos a Matematica somente como uma ciéncia pronta, acabada e
absolutamente numeérica, ndo poderemos perceber o quanto ela é viva, dindmica e que
atende as necessidades da vida. Sendo assim, ela € o resultado do esforco do homem
para descobrir uma coeréncia explicativa do mundo real a procura de uma légica ou de
uma estrutura; é utilizada praticamente em todas as areas do conhecimento, pois
consegue reduzir um problema complicado em regras e procedimentos explicaveis.

Quando essa logica ndo é trabalhada, a relagdo entre o professor, o estudante e o
conteddo fica comprometida, explicitando uma concepcdo de Matematica como ciéncia
pura, exata e acabada. Por essa ldgica, acreditamos que o ato de pensar e de repensar é
deixado de lado.

O pensar de que falamos significa inventar novas distin¢Ges, novos indicios a
partir dos quais se pode reconstituir o real, afirmar outros axiomas, modificar suas
percepcoes, ver algo no ponto cego, escutar uma mensagem onde ninguém jamais ouviu
mais do que ruido, fazer surgir novos sentidos, e esse pensar ndo € resultado de formas
memoristicas ou de “macetes” no ensino da Matematica.

O lado memoristico do processo ensino-aprendizagem da Matematica pode estar

vinculado as “metaforas do professor como modelo de comportamento, como
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transmissor de conhecimentos, como técnico, como executor de rotinas (...), como
técnico-especialista (...)” (PEREZ GOMEZ, 1997, p.96).

E cultural as pessoas acreditarem mais nas dificuldades do aprendizado da
Matematica do que na importancia que ela tem para a vida e as relacfes possiveis que
n6s podemos tecer a partir dela. E comum ouvirmos os pais dizendo aos filhos a
seguinte frase: “agora vocé vai para a escola e &4 vocé tem que prestar muita atencao,
pois tem prova e aula de Matematica”. Isso ¢ tdo comum que a defini¢do leiga do que
significa Matematica é absolutamente diferente do que ela representa de fato. E é nessa
definicdo leiga que as pessoas acreditam, pois veem a Matematica como uma disciplina
absolutamente aritmética.

Na compreensdo dos matematicos puros, o saber matematico é encarado como
sagrado e misterioso. Por ser sagrado, ndo sdo todos que tém acesso a ele. Por ser
misterioso, ndo pode ser desvendado nem para os futuros aprendizes e profissionais,
pois uns sabem por serem naturalmente inteligentes e outros ndo sabem por ndo terem
condigdes para aprendé-la, ja que ndo tém essa inteligéncia “natural”.

Seguindo esse argumento, Kessler (2001) nos diz que podemos pensar que a
génese dessas ideias deu-se com os pitagoricos, quando a filosofia central estava
baseada na ideia de que tudo no mundo estd reduzido e pode ser explicado pelos
numeros, inculcando uma tradi¢do religiosa para com a Matematica. Assim, “a doutrina
escolar proclamava que a elevacao da alma e sua unidao com Deus poderiam ser obtidas
através da Matematica” (KESSLER, 2001, p. 11).

O fato de pensar o conhecimento matematico como sagrado engrandece nao
apenas o significado do assunto, mas também aqueles que o professam. Em
consequéncia disso, o0 poder se encontra nas maos daqueles que detém o saber,
configurando-se assim o conhecimento como meio de controle: quem sabe fica, quem
ndo sabe sai (KESSLER, 2001).

Essa compreensdo do conhecimento matematico como algo sagrado, ao qual
poucos tém acesso, estd muito presente em nossa sociedade. Inclusive é considerado
anormal que, nos cursos de formacao de professores de Matematica, algum sujeito fique
de dependéncia, ou seja, reprovado em disciplinas como Didatica, Psicologia, Estrutura
e Funcionamento, Pratica de Ensino e Formagdo e Estagio Supervisionado. Mas €
normal e certo que alunos fiquem de dependéncia, sejam reprovados ou desistam do
curso, porque ndo sobressairam e ndo “aprenderam” disciplinas como Calculo

Diferencial e Integral, Teoria dos Numeros, Sistemas Métricos e outras da area de
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conhecimento especifico. Essa reprovacdo nem é questionada, esta naturalizada entre o
corpo docente, discente e comunidade académica das instituicdes e no seio da sociedade
em que vivem,

As consequéncias dessa visdo no estudo da Matematica acabam proporcionando
aos estudantes a sensacdo de que nunca conseguirdo aprender Matematica; que ela é
destinada somente aos inteligentes. Quem ndo aprende Matemaética sente que nao
consegue aprender mais nada. E os que tém acesso a ela sdo considerados inteligentes
que, em alguns casos, sdo apenas 0s que conseguem memorizar as formulas ou resolver
as listas de exercicios apresentadas em sala de aula.

Pode-se dizer que, ao estudar Matematica sob essa concepg¢do, a sensacdo é
estudar Mateologia. Segundo Machado (1994), Mateologia significa o estudo inutil de
assuntos superiores ao alcance de entendimentos humanos, que tém origem na palavra
grega mataios, que quer dizer inutil.

Para pensar essa logica memoristica e sem sentido, a Matematica pode ser
aprendida e apreendida pelos alunos com compreensao, a partir de situagcdes-problemas
de fatos reais para a construcdo do pensamento abstrato, ou seja, a “representagdo
simbolica de uma classe de problemas e técnicas para operar” (ONUCHIC, 1999, p.
207), utilizando os simbolos e bases matematicas.

Essa concepgdo pode ser construida a partir de um olhar mais dialético, historico
e dialogico que todos os seres humanos podem fazer da Matematica. Com isso ela pode
ser vista como um dos instrumentos de construcdo da cidadania, de lutas e conquistas,
desde os mais simples aos mais complexos atos do cotidiano.

Para isso precisamos pensar criticamente e isso pode ser feito através do
aprendizado do raciocinio l6gico-matematico, pois sé aprendemos a pensar quando
somos estimulados pelo fazer pedagogico a desenvolver as estruturas necessarias ao
aprendizado da Matematica.

Esses questionamentos sobre a maneira de se tratar a Matemética podem ser
levados para os cursos de licenciatura, pois apontam para outras formas de abordagens e
sinalizam caracteristicas e possibilidades para o ensino da Matematica nesse curso. Ao
se considerar 0 conhecimento como processo reconstrutivo, a aprendizagem de
Matematica poderd acontecer através do fazer matematico, ou seja, por meio do
experimentar, interpretar, visualizar, conjecturar, estabelecer relagdes, abstrair,
generalizar, ndo somente por meio da apresentagdo formal de um corpo de

conhecimento por uma transmisséo ordenada de palavras e simbolos.
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Para repensar essas questdes torna-se necessario um olhar mais aprofundado sobre
a Licenciatura em Matematica a partir de alguns problemas sociais, organizacionais e

curriculares.

2.2 A Licenciatura em Matematica e seus problemas: sociais, organizacionais e

curriculares

Pensando sobre as licenciaturas, lembramos que no final dos anos de 1930, a
partir da formacdo de bacharéis nas poucas universidades existentes, acrescentava-se
“um ano com disciplinas da &rea de educacdo para a obtencdo da licenciatura, esta
dirigida a formagdo de docentes para o ‘ensino secundario (formacdo que veio a
denominar- se popularmente “3 + 17)” (GATTI, 2010, p.1356 — grifos da autora).

Pereira concebe esse “3 + 1” como um modelo bem técnico e que:

Essa maneira de conceber a formacdo docente revela-se consoante com 0
que é denominado, na literatura educacional, de modelo da racionalidade
técnica. Nesse modelo, o professor é visto como um técnico, um especialista
que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do
conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico. Portanto, para
formar esse profissional, é necessario um conjunto de disciplinas cientificas e
outro de disciplinas pedagogicas, que vao fornecer as bases para sua agdo. No
estagio supervisionado, o futuro professor aplica tais conhecimentos e
habilidades cientificas e pedagdgicas as situacBes praticas de aula
(PEREIRA, 1999, 114).

Quando se iniciaram as licenciaturas no Brasil, elas se constituiam de trés anos
de formacédo especifica e mais um ano para a formacéo pedagdgica. O saber considerado
relevante para a formacdo profissional do professor era, fundamentalmente, o
conhecimento disciplinar especifico. O que hoje ¢ “denominado formagdo pedagdgica
se reduziria a didatica e esta, por sua vez, a um conjunto de técnicas Uteis para a
transmissdo do saber adquirido nos trés anos iniciais. Por isso, costumava-se referir a
esse modelo de formacdo do professor como ‘3+1° ou ‘bacharelado + didatica”
(DAVID, MOREIRA, 2005, p.13 — grifos dos autores).

Esse modelo responde & concepcdo positivista de formagdo académica que na
formacdo de professores foi organizado curricularmente pelo modelo racionalidade
técnica. Além da dificuldade de organizacdo curricular, existem outros problemas nos
cursos de licenciatura, incluindo a desvalorizagao social da profissdo docente.

No Resumo Técnico do ano de 2009 do INEP (BRASIL, 2010), o curso de
Matematica ndo ocupa nenhum lugar entre os dez mais procurados como graduacao

presencial. Entre os que sdo oferecidos na modalidade a distancia, o curso de
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Licenciatura em Matematica ocupa 0 sexto lugar, com um numero de 23.774
candidatos, representando apenas 2,8 por vagas oferecidas nas IES brasileiras.

Sabemos que existe baixa procura pelo curso de licenciatura em Matematica, o
que dificulta o nimero e a qualidade de professores egressos que voltam para o campo
de trabalho, “impondo um circulo vicioso a educagao” (PIRES, SOARES, 2008, p. 2).
Pode-se considerar que quando a oferta é maior que a demanda, a exigéncia acaba sendo
menor, e como uma das consequéncias, quem vai ser professor de Matematica na
educacdo basica, nem sempre sdo os melhores candidatos, em termos de investimento
nos estudos e na profisséo.

No Brasil, a estrutura social das profissdes é definida pelos cursos de maior
prestigio e os de menor prestigio, quando s&o organizados por grupos sociais capazes de
influenciar a mobilidade da sociedade, ou deixa-la estatica. Assim as profissdes se
dividem segundo sua institucionalidade, organizacdo, peso politico, prestigio social,
correspondendo a cada uma delas a rentabilidade social, econdémica e simbdlica que
representam (VARGAS, 2010).

Ainda que uma distin¢do seja dada aos que cursam 0 ensino superior, aqueles que
acessam e concluem determinados cursos (os de menos prestigio), ndo ocupam lugar
social importante; para esses, a mobilidade social € menor. Com isso, ndo podemos
“ignorar o fato de que a distingdo conferida aos portadores de ensino superior se
desdobra em distin¢Ges internas, traduzidas pelas hierarquias das carreiras” (VARGAS,
2010, p. 6). O valor atribuido ao profissional € maior ou menor, dependendo do curso
escolhido e concluido, “tornando-se 0 campo do ensino superior como campo de
constituicdo e guarda da profissionalizacdo e de titulos rentaveis no campo econémico,
social e simbodlico” (VARGAS, 2010, p. 6).

Sob esse aspecto, o prestigio das carreiras se forma pelo agregado do valor
simbolico das chamadas “profissdes imperiais: medicina, direito e engenharia e no
plano médio ou inferior, carreiras relacionadas as licenciaturas” (VARGAS, 2010, p.6).

Nos cursos de Medicina e Direito, por exemplo, a proporcdo candidato/vaga é
quase sempre bem maior do que a dos cursos de licenciatura; no caso desta pesquisa, 0
de Matematica.

A escolha pelo curso de licenciatura em Matematica geralmente esta ligada a
pessoas com condi¢do econdmica menos privilegiada, que precisam trabalhar durante o

dia e estudar a noite. Normalmente, nos outros cursos citados, os estudantes tém

66



melhores condi¢Ges econémicas, podendo ficar a disposicdo dos estudos, sendo o
retorno financeiro dessas profissdes sempre mais elevado do que a de professor.

Essa face externa do desprestigio de carreiras, como as licenciaturas tem
contrapartida no interior das instituicGes de ensino superior, onde esses cursos sdo
igualmente desprestigiados. Comparando-se as instalacBes fisicas, 0 numero de
docentes por aluno, 0s turnos em que 0s cursos sdo oferecidos, 0S recursos para
pesquisa — verificam-se distancias hierdrquicas entre as vérias escolas dentro de uma
universidade (VARGAS, 2010, p.6).

E o0 que se pode chamar de excluidos no interior, o que é uma mobilidade de
selecdo altamente “eufemistica, pois exclui de modo suave e sem traumas aparentes: ao
mesmo tempo em que inclui e alarga o acesso também exclui, pois no seu interior é
produzido um processo de re-hierarquizagao de carreiras” (VARGAS, 2010, p.11).

Falar globalmente de escolha significa ocultar questdes centrais como a condicao
social, cultural e econdmica da familia e o historico e escolarizacdo do candidato. Para a
grande “maioria ndo existe verdadeiramente uma escolha, mas uma adaptagdo, um
ajuste as condicbes que o candidato julga condizentes com sua realidade e que
representam menor risco de exclusdo explicita” (ZAGO, 2006, p. 232).

No quadro Ill vimos que a quantidade de curso de Bacharelado em Matematica
aumentou consideravelmente, nas IES publicas, do ano de 2006 para o de 2009. J& nas
IES particulares a procura diminuiu minimamente.

Quadro 11
Curso de Matematica no Brasil

Categoria Administrativa

Ano Publica Particular Total
2006 42 22 64
2007 44 24 68
2008 45 23 68
2009 81 21 102

Fonte: Sinopses Estatisticas da Educacdo Superior: 2006, 2007, 2008, 20009.
Acreditamos que esse aumento tenha ocorrido nas IES publicas por causa da

busca por cursos que tenham maior valorizacdo, haja vista que o bacharelado, depois da
promulgacdo do Parecer CNE/CP 1.302/2001, que institui as Diretrizes Curriculares
para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura, e a Resolugédo n° 3, de 18 de
fevereiro de 2003 que vem com o mesmo fim, tém demonstrado esse valor, no que se
refere & formacdo do pesquisador e as oportunidades de se inserir no ensino superior,

ministrando aulas e realizando pesquisas.
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Em contrapartida, a diminuicdo nas IES particulares acontece porgque poucas
delas tém interesse de ampliar a oferta desse tipo de formagdo, uma vez que o retorno
financeiro que ele oferece pode ser pouco. O fato de eles acontecerem em poucas IES
particulares demonstra que popularmente é uma demanda das IES publicas, pelo
aproveitamento do egresso no campo de trabalho.

No quadro IV verificamos que, no ano de 2006, as IES publicas tém maior
contingente de cursos de Formagdo de Professores de Matematica, ofertando 295
cursos, em detrimento das IES particulares. De 2007 para 2008 esse quadro modifica-se
e as IES particulares oferecem maior quantidade desses cursos. Em 2009, a quantidade
entre uma e outra categoria administrativa fica basicamente com uma diferenca de cinco
cursos para as IES publicas.

Quadro IV
Curso de Formacao de Professores de Matematica no Brasil

Categoria Administrativa

Ano Publica Particular Total
2006 295 272 567
2007 265 299 564
2008 277 290 567
2009 269 264 533

Fonte: Sinopses Estatisticas da Educacdo Superior: 2006, 2007, 2008, 2009.

Embora a verificacdo dessa quantidade tenha sido feita, podemos dizer que as
diferencas entre as categorias administrativas que oferecem o curso de Formacdo de
Professores de Matematica é pequena, nos indicando que, no cenario brasileiro, o curso
de Matemaética (Bacharel e Licenciatura) € um curso de baixa procura, pois nao se
encontra entre os dez mais procurados do pais.

Outro aspecto que representa a escolha do curso é o fato de que alguns
estudantes, em primeira opcdo, desejam estudar engenharia ou areas afins, mas pelas
condicBes socioecondmicas ou geograficas, escolnem o curso de licenciatura em
Matemética.

A expansdo do sistema de ensino superior, em dire¢do a cursos desprestigiados,
sem desdouro deles, ndo proporcionard mobilidade social suficiente para pensarmos um
ensino superior coerente com o objetivo de diminui¢do da desigualdade social.

Além dos problemas sociais descritos, o curso de Licenciatura em Matematica
ainda enfrenta os problemas organizacionais e curriculares. Um dos organizacionais se
refere a divisdo das disciplinas e da carga horéria delas na composicao do curriculo do

Curso.
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Nas diferentes disciplinas matematicas devem ser programadas atividades que
proporcionem ao professor em formagdo a construcdo de um repertorio bésico de
saberes de outras &reas do conhecimento, em particular das chamadas ciéncias da
natureza, como parte integrante da organizacao curricular (SBEM, 2002) e da ciéncia da
pedagogia como parte dessa formacao.

Gatti e Nunes (2008) apontam que nesse curso o numero de horas destinadas as
disciplinas de contetdos pedag6gicos é menor que as destinadas as de conteudos
especificos. A proporcao de disciplinas relativas a conhecimentos especificos da area e

conhecimentos especificos para a docéncia em Matematica ndo € equilibrada, pois

verifica-se que em termos de nimero de horas dedicadas a cada uma das
categorias, ha maior propor¢do de horas aula dedicadas as disciplinas
relativas a conhecimentos especializados da area. Também observa-se menor
propor¢do em numero de horas para conhecimentos especificos para a
docéncia, do que o nimero de disciplinas, € menor nimero de horas,
proporcionalmente para a pesquisa e TCC (GATTI, NUNES, 2008, p. 62).

Para Gatti e Barreto (2009), as disciplinas de formacdo pedagdgica como as
Didaticas, as Metodologias e as Praticas de Ensino ocupam um espa¢go menor na matriz
curricular dos cursos de Licenciatura em Matematica do Brasil. Elas, juntas,
representam uma quantidade de 135 disciplinas e de 9.858 em carga horéria referentes a
esses cursos; em contraposicdo, disciplinas de contetdos especificos representam a
quantidade de 309 disciplinas, com um total de 121.824 em carga horaria nesses cursos
no pais.

Esse desequilibrio demonstra que as organizacfes curriculares dos cursos de
Licenciatura em Matematica estdo seguindo o modelo da racionalidade técnica, que é
“uma epistemologia da pratica centrada na visio positivista” (SCHON, 2000, p.15).

Esse modo de organizacdo define os conhecimentos tedricos e cientificos como os
Unicos necessarios para que um sujeito se torne professor e responda a formacdo das
licenciaturas quando eram organizadas pela ideia do 3+1. Isso representa que 0s
conhecimentos pedagogicos sdo secundarios na formacdo do professor de Matematica,
acarretando desvalorizacdo da profissdo. Nesse modelo, o fazer pedagogico em sala de
aula se transforma em mera transmisséo de conteudos.

Segundo Fiorentini (2004), a maioria dos professores das disciplinas de
conteudos especificos acredita que ensinar significa apenas a transmissdo de conceitos e

de procedimentos matematicos. Conforme Fiorentini,
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Eles, geralmente, ndo percebem ou ndo tém consciéncia que ensinam também
um jeito de ser professor, isto €, um modo de conceber e estabelecer relacdo
com a Matemaética e de ensina-la, aprendé-la e avaliar sua aprendizagem (...)
a partir da acdo pedagogica, pois ele ensina muito mais do que pensa ensinar.
O futuro professor ndo aprende dele apenas uma Matematica, internaliza
também um modo de concebé-la e de trata-la, além das crencas e valores
(FIORENTINI, 2004, p. 5).

Nessa crenca, a maioria dos futuros professores de Matematica é formada
seguindo um modelo pedago6gico da racionalidade técnica, que valoriza a tradicdo
pedagdgica formatada, para eles, em aulas didaticamente tidas como perfeitas. Elas sao
estabelecidas atraves da condugdo dos raciocinios claros e objetivos, demonstrados de
forma logica e mais precisa possivel, cabendo aos alunos acompanharem, fixarem o0s
ensinamentos atraves de exercicios repetitivos e depois devolvé-los ao professor nas

respostas das provas.

As disciplinas especificas influenciam mais a préatica do futuro professor do
que as didatico-pedagdgicas, sobretudo porque as primeiras geralmente
reforcam procedimentos internalizados durante o processo anterior de
escolarizacdo e as prescri¢des e recomendagdes das segundas tém pouca
influéncia em suas préaticas posteriores. Ou seja, disciplinas prescritivas que
dizem como o professor deve ensinar, ndo conseguem alterar o saber
experimental sobre como ensinar e aprender Matematica na escola, e que foi
internalizado durante a formacdo escolar ou académica do futuro professor
(FIORENTINI, 2004, p. 5).

E fundamental que, nas disciplinas pedagogicas, sejam analisados aspectos
relativos & organizagdo curricular em Matematica nas diferentes etapas da escolaridade
bésica, para que elas ndo se tornem desinteressantes e desvinculadas das necessidades
de formacdo docente, quando trabalhadas de forma excessivamente tedrica (SBEM,
2002). Quando trabalhadas dessa forma elas se assemelham as disciplinas de contetdos
especificos, pedagogicamente trabalhadas somente através de aulas expositivas, em que
a Unica funcédo do estudante é ouvir a explanacdo do professor.

Dessa forma, se pensarmos o equilibrio das disciplinas na organizacao curricular,
mas ndo mudarmos a concepcdo do curso, de aprendizagem e de formacdo de
professores, a tradicdo pedagdgica também nédo sofrera transformacdes em prol dessa
formacao.

Para que esse problema de organizacdo curricular possa ser melhor pensado,
Saviani nos diz que os conteldos s&o 0s conhecimentos sistematizados, selecionados
das bases das ciéncias e dos modos de agdo acumulados pela experiéncia social da
humanidade e organizados para serem ensinados na escola; sdo habilidades e habitos,

vinculados aos conhecimentos, incluindo métodos e procedimentos de aprendizagem e
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de estudo; séo atitudes e conviccdes envolvendo modos de agir, de sentir e de enfrentar
0 mundo (SAVIANI, 2009).

Nesse sentido, o foco principal da formacdo docente ndo pode privilegiar
somente um dos espacos importantes para essa formacdo, mas buscar um equilibrio
entre os conjuntos de disciplinas, com suas cargas horarias e ementas.

Na continuidade dos problemas organizacionais e curriculares, que estdo
presentes nos cursos de Licenciatura em Matematica, abordaremos o0s que se
acumularam apos a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica, Bacharelado e Licenciatura, com a promulgacdo do Parecer CNE/CP
1.302/2001 e a Resolugdo n° 3, de 18 de fevereiro de 2003.

Eles sdo documentos organizadores oficiais desse curso e descrevem o perfil dos
formandos, as habilidades e competéncias, a estrutura que o curso deve oferecer aos
académicos e os conteudos curriculares para o curso de Matematica em nivel de
Bacharelado ou em nivel de Licenciatura e a organizacdo curricular do projeto
pedagogico desse curso e sua formacdo profissional.

Aqui podemos apresentar um problema que se inicia na nomenclatura das
diretrizes, pois elas sdo definidas para os cursos de bacharelado e de licenciatura. Como
sdo dois cursos diferentes, defendemos aqui a ideia de que, para cada curso, deveria
haver uma diretriz propria para ndo causar problemas de identidade ou de equivocos no
oferecimento dos cursos e de elaboracdo dos projetos politicos pedagdgicos dos cursos.

A Resolucdo n° 3 de 2003, menciona, no art. 3°, que,

a carga horaria dos cursos de Matematica devera obedecer ao disposto na
Resolu¢do que normatiza a oferta dessa modalidade e a carga horaria da
licenciatura devera cumprir o estabelecido na Resolugdo CNE/CP 2/2002,
resultante do Parecer CNE/CP 28/2001 (RESOLUCAO N° 3, 2003, p.1).

No artigo citado esta definido que os cursos de Matematica obedecerdo a
resolucdo propria para estabelecimento de carga horaria, mas ndo existe resolucéo
propria para os cursos de bacharel ou de licenciatura em Matematica. Argumentam
também que os cursos de licenciatura cumprirdo o que esta estabelecido na Resolucédo
CNE/CP 2/2002, que institui a duracdo e carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, mas que ndo é o caso do curso de Bacharelado em Matemaética, pois
ndo esta definida a carga horaria e os leitores podem supor que seja a mesma da
licenciatura ou vice-versa.

Prosseguindo com a apresentagdo dos problemas organizacionais e curriculares,

destacamos a diferenca entre o Educador Matematico (Licenciado) e o Matematico
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(Bacharel), que sdo retratados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de
Matematica:

Bacharelado

o Uma solida formacéo de conteidos de Matematica;

. Uma formac&o que lhes prepare para enfrentar os desafios das rapidas
transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢Bes do
exercicio profissional.

Licenciatura

° Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acgdes dos
educandos;

° Visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode
oferecer a formagéo dos individuos para o exercicio de sua cidadania;

o Viséo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a
todos, e consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos
pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no
ensino-aprendizagem da disciplina (BRASIL, 2001, p. 3 — grifos nossos).

Ou seja, 0 que o texto apresenta do perfil do bacharelado e do licenciado em
Matemética precisa ser entendido pelas IES como diferente. Para Fiorentini (2004),
saber Matematica para ser um matematico ndo é a mesma coisa que saber Matematica

para ser professor de Matematica:

A defesa ndo é de que o licenciando deva ter uma Matematica inferior (ou
mais simples) que o bacharel. Se, para o bacharel, é suficiente ter uma
formacéo técnico-formal da Matemética — também chamada de formacéo
s6lida da Matematica — para o futuro professor isso ndo basta. Eu
particularmente ndo gosto do adjetivo sdlido para qualificar a formacao
matematica do professor, pois o termo sélido lembra rigidez, densidade e
imobilidade; ou seja, algo, que, por ser estruturado, pleno, ndo-vazio, é
também pronto e acabado. Ou seja, essa adjetivacdo é prépria de uma
concepcao de Matemaética que privilegia o rigor, a precisdo e sua consisténcia
l6gica e, portanto, livre de contradi¢bes, dlvidas, incertezas, como é a
Matematica da vida e que acontece em sala de aula quando os jovens
estabelecem interlocu¢do com ela (FIORENTINI, 2004, p.3 — grifos do
autor).

Para os bacharéis estd definida uma exigéncia na formagdo “sélida” dos
conteddos matematicos para enfrentar os desafios da sociedade. Ou seja, sdo duas
formagdes diferentes em uma mesma diretriz, por isso precisamos refletir sobre a

formagé&o docente, pois

sabemos que no contexto das reformas curriculares e diante das novas
perspectivas acerca da formag&o inicial nos cursos de licenciatura, o papel do
formador de professores de Matemaética, tanto das disciplinas pedagégicas
como especificas, sofre transformagdes importantes. Formar professores ndo
mais significa fornecer conhecimentos técnicos para melhor ensinar
Matematica, mas para criar oportunidades para a apropriagdo de
conhecimentos relacionados & sua pratica profissional (BRANDT, 2001, p.
11578).

Essa divisdo de papéis no processo de formacéo é problematica, quando ela ndo é

entendida pelos leitores e na organizacdo dos projetos, os dois perfis sdo estabelecidos
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para os PPP de licenciatura, causando problemas curriculares e de identidade do curso
de formacdo docente. Além disso, a legislacdo demonstra uma concepcdo de professor
pautada no fraco dominio de conteldos matematicos, j& que a eles o conhecimento
adquirido e construido néo precisa ser “solido”, ¢ sim mais simples e mais facil de ser
aprendido e ensinado.

Na perspectiva de Gatti, isso tem gerado problemas na formagdo dos professores
de Matematica, pois 0s

cursos de licenciatura em Matematica estdo formando profissionais com
perfis diferentes, alguns com uma formacgdo matematica profunda, que talvez
ndo se sintam preparados para enfrentar as situacdes em sala de aula, que ndo
se restringem ao saber matematico. Outros, com formagdo pedagdgica
desconexa da formacdo especifica em Matematica, forcando o licenciado a
encontrar as inter-relacdes entre essas formagdes (GATTI, 2010, p. 121).

Por isso € preciso ter cuidado e procurar criar um processo reflexivo sobre a
elaboracdo dos projetos politicos pedagodgicos, para que essa concepgdo seja levada em
consideracdo, ofertando a cada um deles a formacdo pertinente. Também pode ser
apontado que as diretrizes curriculares para os cursos de Matematica poderiam ser mais
esclarecedoras e diferentes para cada formagéo.

Aumentando a lista de problemas que se apresentam no curso de Licenciatura em
Matematica, apontamos que as diretrizes podem ser recontextualizadas pelos leitores,
permitindo uma interpretacdo a partir de suas proprias intencdes e do lugar social que
ocupam, no que se refere a formacdo dos estudantes. Nessa recontextualizacdo, alguns
acreditam que o curso de Licenciatura em Matematica deve ofertar a atuacdo para o

ensino superior. Para Schneider, Durli e Nardi,

os textos curriculares sdo como processo politico, em que sentidos séo
negociados, consoantes os diferentes contextos nos quais se inserem. As
reinterpretacbes podem modificar prioridades produzindo, por isso, novos
significados as politicas de curriculo a partir da adesdo e do confronto com os
textos que lhes oferecem sustentagdo. O reconhecimento da existéncia de
processos recontextualizados na transferéncia de textos de um contexto ao
outro permite tomar a prética curricular como espago de posi¢do, oposicdo e
resisténcias as politicas curriculares produzidas no campo oficial
(SCHNEIDER, DURLI, NARDI, 2009, p. 333).

No perfil do formando das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica esta escrito que “um curso de Bacharelado em Matematica deve ter um
programa flexivel de forma a qualificar os seus graduados para a Pds-Graduagéo
visando a pesquisa e o ensino superior” (BRASIL, 2001, p. 3). Esse item esta apontando
que a formacéo para o ensino superior pode ser realizada em nivel de graduacdo nos

cursos de Bacharelado em Matematica.
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A formacdo docente para ministrar aulas no contexto universitario precisa ser
pensada no que esta orientado pela LDB 9394/96, que diz como ela devera acontecer, e
que esta descrito no art. 66: “a preparagdo para 0 exercicio do magistério superior far-
se-a em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para formacéo de professores da educacéo
bésica, em nivel superior, cursos de licenciatura, de graduacdo plena, constam que, na
construcdo dos projetos politicos pedagdgicos dos cursos de formacao docente, deverdo

considerar:

| —as competéncias referentes ao comportamento com os valores inspiradores
da sociedade democratica;

Il — as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

Il — as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem
socializados aos seus significados em diferentes contextos e sua articulagéo
interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagégica;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional (BRASIL, 2002, p. 2).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica, é sugerido
que as “IES poderdao ainda organizar os seus curriculos de modo a possibilitar ao
licenciado uma formacdo complementar, propiciando uma adequacdo do nucleo de
formacéo especifica a outro campo de saber que 0 complemente” (BRASIL, 2001, p. 6).
No entanto, as diretrizes ndo indicam que essa seja uma formacé&o para atuar no ensino
superior ainda na graduacdo, posto que ela devera ser feita em continuidade dos estudos,

€m programas stricto sensu.

O caréter hibrido da producéo das diretrizes deixa brechas, pontos de escape,
os quais favorecem diferentes possibilidades de interpretacdo no contexto das
praticas pedagogicas, proporcionando respostas, muitas vezes, ndo previstas
nos textos que as orientam. Por outro lado, a aceitacdo da existéncia de
processos hibridos na producdo de politicas curriculares implica em
relativizar demarcagdes estanques entre 0s campos da producédo e da préatica
em politicas curriculares, quer estejam eles situados no ambito oficial ou
pedagoégico (SCHNEIDER, DURLI, NARDI, 2009, p. 333).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para formacéo de professores da educagao
bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena, a constituicdo do
profissional da educagdo estd prevista em “um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacdo institucional e curricular de cada

estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagéo
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basica” (BRASIL, 2002, p. 1), e ndo para a atuacdo no ensino superior sem a devida
continuidade dos estudos.

Os cursos de licenciaturas, em especial 0 de Matemaética, devem elaborar uma
organizacdo curricular que prepare os estudantes para, acima de tudo, lidar com o que é

préprio da docéncia para atuar na educacéo basica:

Art. 2° A organizagdo curricular de cada instituicdo observara, além do
disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras
formas de orientagdo inerentes a formacéo para a atividade docente, entre as
quais o preparo para:

I — 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il — o acolhimento e o trato da diversidade;

111 — o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV — 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V — a elaboracéo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contelidos
curriculares;

VI — 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacéo e de metodologia,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VIl — o desenvolvimento de héabitos de colaboragéo e de trabalho em equipe
(BRASIL, 2002, p. 1).

Por pensar sobre essas diretrizes é importante considerar os estudos de Gatti, que
nos diz que “é preocupante a condi¢do formativa oferecida nas institui¢cdes de ensino
superior no que se refere a formacdo de professores de Matematica para a Educagédo
Basica” (2010, p. 133). Se 0 egresso desejar investir na formacgdo para atuar no ensino
superior, ele devera prosseguir os estudos em programas de mestrado e doutorado.

Pois, para David e Moreira (2005), se o objetivo é a formacdo matemaética do
professor da educacdo basica, entdo a elaboracdo e reflexdo relevantes a essa formacéo
devem conduzir necessariamente a uma discussdo a respeito do significado do Curso de

Licenciatura em Matematica. Ainda conforme esses autores,

o0 processo de formacdo na licenciatura em Matematica pode se articular com
a pratica docente escolar de diferentes formas e em diversos sentidos.
Quando termina o processo de formacéo inicial, o licenciado volta a escola
na condicdo de professor, de posse de conhecimentos, crencas e concepgdes
que constituem saberes e ndo-saberes novos em relacdo aos que possuia
quando completou a escolarizacdo basica (DAVID, MOREIRA, 2005, p.
101).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica conduzem ao
equivoco de elaborar os projetos sem pensar o verdadeiro significado da licenciatura e
sem articular com a prética docente através da reelaboracdo conceitual. Essa afirmativa
é valida porque o texto das diretrizes € o mesmo para cursos diferentes: licenciatura e
bacharelado em Matematica. Além disso, tambem se percebe, no texto da diretriz, um
desprezo pela formag&o do licenciado, pois estd definida a visdo de educador diferente

da de professor como profissional da educacao.
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Nessa analise podemos afirmar que as Diretrizes Curriculares Nacionais, para 0s
cursos de Matematica, Licenciatura e Bacharelado, ainda apresentam uma prevaléncia
da histdrica ideia de oferecimento de formagdo com foco na area disciplinar especifica,
em detrimento da formacdo pedagogica. No século XXI, a formacdo de professores,
mesmo com as orientacdes mais integradoras quanto a relagdo ‘““formacao
disciplinar/formagdo para a docéncia”, ainda se verifica a prevaléncia do modelo
consagrado no inicio do século XX para essas licenciaturas (GATTI, 2010), que é o
modelo “3+1”.

Para a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica — SBEM, a discussao
acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica, Licenciatura
e Bacharelado, produz a constatacdo de que existe “uma falta de sintonia entre o que a
sociedade cientifica vem produzindo sobre a educacdo matematica e 0 exposto nas
diretrizes, revelada pela evidente fragmentacdo entre conhecimento matematico e
conhecimento pedagogico” (2002, p. 1 - grifos do original).

Essa fragmentacdo esta revelada pelo desconhecimento, por parte do Ministério
da Educacdo, na figura dos técnicos que elaboraram esse documento, da existéncia de
uma sociedade representativa de professores e pesquisadores, que tém produzido
conhecimento sobre a Educacdo Matematica que supera uma visdo da formacdo pela
justaposicao de contetdos (SBEM, 2002).

Neste sentido, a fragmentacdo do curso pode gerar perda da identidade que

compromete o processo de formacado dos futuros docentes. Por isso,

a constituicdo dessa identidade requer um repensar sobre a formacdo dos
formadores de professores e um cuidado especial na escolha dos profissionais
que atuam nos Cursos de Licenciatura, no sentido de estarem comprometidos
com o projeto pedagogico desses cursos (SBEM, 2002, p.4).

Ao trazer a tona essa discussdo desejamos que a Licenciatura em Matematica
seja valorizada naquilo que ela representa em sua génese, que é o trabalho com criancas,
adolescentes e jovens da educacdo basica. Esse trabalho precisa ser realizado sem
perder de vista que a escolha que o estudante fizer depois de concluir os estudos, ndo €
responsabilidade da IES.

Mas, se ele acessa um curso de licenciatura a organizagdo curricular e a
metodologia de ensino dos formadores tem que partir da premissa da formacgéo de
professores, pois, caso contrario, a identidade desse curso fica comprometida. O

processo de reelaboragdo conceitual pode ajudar no processo de formacdo de
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professores que tem a licenciatura como lécus privilegiado de valorizacdo da docéncia

para atuar na educacéo basica.

2.3 O curso de licenciatura e o processo de reelaboracéo conceitual

Os cursos de licenciatura podem privilegiar uma organizagéo curricular e uma
metodologia de ensino que valorize a identidade do curso e a formacdo docente. Por
isso, acreditamos que o processo de reelaboracdo conceitual possibilita essa valorizacao
ao proporcionar o entendimento do movimento tedrico e pratico de transformacgéo do
objeto de saber em objeto de ensino.

Para isso acontecer concordamos com Silva e Schnetzler (2011), ao afirmarem
que os professores universitarios precisam reelaborar os conteudos cientificos para
transforma-los pedagogicamente em contetidos de ensino. Segundo essas autoras, iSso €
necessario porque os contetdos cientificos ndo sdo acessiveis e nem apropriados de
forma simples e direta pelos estudantes, precisando que os futuros professores sejam
preparados por seus formadores para dominarem tais conteddos, a fim de ensina-los aos
estudantes da educacdo bésica.

Em nossa concepgdo, esse entendimento vai além do objeto de saber e do objeto
de ensinar, quando ele é reelaborado tanto pelos docentes quanto pelos estudantes. Com
essa reelaboracdo, criam-se novos conceitos e conexdes sobre determinado conteido ou
situacdo. Nesse caso, a reelaboracao conceitual precisa amparar-se na acao, na reflexdo
e sobre a reflexdo na acédo, ou seja, vai além do objeto (saber-ensino) em si, passando
dele para a situacdo e para a agdo humana como um todo e como perspectiva de vida
que, mediadas entre o ensinar e o aprender, possibilitam criagdes, construcdes e
reconstrucdes mais dinamicas e dialégicas em uma sala de aula. Segundo Rosa e

Schnetzler,

concepcdes de ensino que sustentam o valor da mediacdo pedagdgica e a
elaboracdo conceitual relacionam-se com concepgdes de aprendizagem,
professor, aluno e conteldo de ensino que superam o modelo da
racionalidade técnica, & medida que embasam suas a¢des no dialogo entre os
participantes, na constru¢do histérica de conhecimentos e no respeito aos
diferentes saberes (ROSA, SCHNETZLER, 2003, p. 32).

Com esse entendimento, a mediacdo pedagogica reflexiva tem um ponto central:
nela se iniciam os processos de formacdo e de reflexdo na acdo e para ela retorna,
reiniciando novo processo (LOPES, FERREIRA, 2011). Nessa retomada é possivel que

a reelaboracdo conceitual possa acontecer.
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Sob a perspectiva de que a educacgéo basica € o lugar de fazer, produzir e realizar
conhecimentos pedagdgicos, através da acdo docente, é necessario que ela seja encarada
como um lugar onde existe “um conjunto de agdes que se baseiam em saberes validos
que precisam ser considerados nos cursos” (ROSA, SCHNETZLER, 2003, p. 28).
Sendo assim, acreditamos que o sentido e o significado das licenciaturas possibilitem
essa reelaboracdo conceitual quando existe um entendimento pleno do que compete a
um professor no trabalho com criangas e jovens da educacdo basica, quando cria o
devido valor da mediacdo pedagogica e consegue expressa-lo no cotidiano da sala de

aula. De acordo com Silva e Schenetzler,

0s modos de mediacdo expressam como o formador se vé como tal, sua
fungdo social, seu trabalho formativo. Em particular, expressam como ele
aborda os diversos temas de sua disciplina; as estratégias que utiliza para
promover a elaboracdo/reelaboracdo de conceitos cientificos; as interagdes
que estabelece com seus alunos; as concepcfes de ensino, aprendizagem e
ciéncia/conhecimento que orientam sua pratica; o vinculo que estabelece na
aula com a préatica profissional no campo da sua disciplina, aspectos que
refletem articulagdo entre as dimensBes tedricas e praticas da docéncia.
Assim, assume-se que tais modos de mediacdo sdo constitutivos da atuacéo
dos licenciandos no exercicio de uma futura docéncia (SILVA,
SCHNETZLER, 2011, p. 3).

A reelaboracdo conceitual requer o desenvolvimento de varias funcGes
psicoldgicas como, por exemplo, a atencdo voluntaria, a memoria ldgica, a abstracdo, a
sintese, a comparacdo e a discriminacdo. Podemos afirmar que essas funcbes sdo
complexas e, por isso, 0s conceitos ndo podem ser simplesmente memorizados e
assimilados, tanto em termos psicoldgicos quanto praticos, mesmo reconhecendo que 0
processo de reelaboragdo de conceitos seja Unico e integrado (VYGOTSKY, 2001).

Na educacdo bésica, a Matematica trabalhada precisa passar pela reelaboracao
conceitual, pois a Matematica aprendida no curso de licenciatura refere-se a inscricdo de
um determinado resultado entre os aceitos como verdadeiros pela comunidade
cientifica. Na educacéo basica, a Matematica apresenta caracteristicas mais pedagogicas
que possibilitam a construcdo da disciplina, bem como da capacidade de entendé-la e de

formar conceitos para

1%) contribuir para a constru¢cdo de uma visdo da disciplina na qual os
resultados ndo sejam tomados como dados arbitrarios, mas elementos de
saber socialmente construidos e aceitos como validos através de negociacéo e
argumentacéo;

2%) desenvolver a capacidade de argumentacdo. Por exemplo, a atividade
pedagdgica que consiste em submeter a critica dos outros alunos uma
determinada cadeia de argumentos construida por um deles pode levar a um
entendimento mais significativo do resultado que é objeto da argumentacéo;
pode levar também a um refinamento dos proprios argumentos ou mesmo da
linguagem utilizada para apresenté-los (MOREIRA, 2004, p. 28).

78



Sobre a trajetoria da formacdo de conceitos, Vygotsky (2005) apresenta trés fases
bésicas: na primeira fase acontece a desagregagdo desorganizada com o predominio do
sincretismo e o aglomerado de objetos desiguais; na segunda fase o pensamento esta
mais complexo, pois é possivel associar objetos ndo somente a partir das impressoes
subjetivas, mas também em funcdo das relagbes concretas e factiveis entre esses
objetos; a terceira fase é a da formagdo de conceitos, quando o grau de abstragdo €
alcancado como definidor da simultaneidade da generalizagdo e da diferenciacéo,
destacando o conceito cientifico, que é sempre mediado por outros conceitos.

A formacdo de conceitos em Matematica da educacdo bésica é objeto de
preocupacdo para muitos professores formadores dos cursos de Licenciatura em
Matematica. Dessa preocupacdo, a questdo fundamental refere-se & aprendizagem e,
portanto, ao desenvolvimento de uma pratica pedagdgica visando a compreensdo dos
conteddos, a construcdo de justificativas que permitam ao estudante utiliza-las de
maneira coerente e conveniente na sua vida escolar e extra-escolar e, consequentemente,

na formacéo dos conceitos, pois

hd uma diferenga significativa entre alinhar argumentos logicamente
irrefutaveis que garantam a validade de um resultado a partir de postulados,
defini¢cbes e conceitos primitivos da teoria e, portanto, promover entre 0s
alunos da escola o desenvolvimento de uma convic¢do profunda a respeito da
validade deste mesmo resultado (MOREIRA, 2004, p.24).

Acreditamos que 0s estudantes precisam vivenciar experiéncias que lhes
assegurem a possibilidade de construcdo desses conceitos e dos contetidos matematicos.
E se essa vivéncia ndo acontece na educacéo basica, o aprendizado dos estudantes ficara
prejudicado. Precisamos pensar que, idealmente, a pratica do professor de Matematica
na educacao basica aponta para a necessidade de uma visdo fundamentada diferente da
usualmente observada no cotidiano das escolas.

Nesse caso, “a natureza dos objetos matematicos estudados estd profundamente
associada aos principios, as defini¢des, as justificativas e argumentacdes, aos métodos e
aos resultados da matematica escolar” (MOREIRA, 2004, p. 20), ao mesmo tempo em
que se associa ao contexto escolar e busca na realidade social o inicio de uma prética
pedagdgica valorativa da participacdo do estudante.

E no desenvolvimento conceitual que o individuo tende a alcancar categorizagdes
e generalizacbes mais avancadas, podendo construir os conceitos cientificos. O
desenvolvimento desses conceitos ocorre pela interrelacdo entre 0s processos de

desenvolvimento espontaneo ou cotidiano, que é promovida no contexto universitario.
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Ao acompanhar esses pensamentos, destacamos a necessidade de se diferenciar o
desenvolvimento dos conteidos cotidianos (espontaneos), elaborados por meio da
experiéncia diaria, do desenvolvimento de conceitos cientificos (ndo-espontaneos) e por
meio da aprendizagem sistematizada na escola, a partir de condicGes sociais
diferenciadas e da elaboracdo/reelaboracdo interna e externa de cada situacdo
vivenciada (VYGOTSKY, 2000).

Os conceitos cotidianos e os conceitos cientificos se relacionam e se influenciam
constantemente, pois fazem parte de um processo Unico de desenvolvimento da
formacdo de conceitos, que considera o0s individuos como elaboradores de
conhecimentos, antes de eles frequentarem a escola, que sdo chamados de conceitos
espontaneos (VYGOTSKY, 2000). Quando os estudantes entram nos cursos de
licenciatura, se forem estimulados, eles tém possibilidade de articula-los dialeticamente
e cientificamente em suas mentes. Dessa forma, tanto um conceito quanto outro se
transforma reciprocamente ap6s esse estimulo.

Nos cursos de licenciatura os estudantes precisam aprender, no minimo, o que
ensinar e como ensinar. Assim, o entendimento de como os conceitos, séo elaborados
pelos estudantes pode se tornar fator importante para que possam construir 0 processo
de reelaboracéo conceitual.

Por isso podemos pensar a licenciatura como redimensionadora da formagéo
docente, tendo em vista a reelaboracdo dos conceitos cientificos aprendidos nas salas de
aulas universitarias, no percurso profissional e no processo de transformacdo da acédo

dos professores em sala de aula da escola bésica.

2.4 E afinal, como fica a formacao de professores em Matematica?

Nesta tese, delimitamos a Educacdo Matematica como eixo primordial, pois
estamos elegendo a formacdo docente em Matematica como um dos tépicos que fazem
parte da problematica desta pesquisa. Com isso queremos deixar claro que, todas as
areas de conhecimento que compdem a Matematica sdo importantes, mas, na discussdo
da tese, é a Licenciatura em Matematica que nos interessa. Também é importante
esclarecer que o professor de Matematica formado na licenciatura e chamado de
Educador Matematico precisa ser conhecedor do objeto de conhecimento que compde a

Matematica e de seu objeto de ensino.
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Segundo a SBEM (2002), a necessidade de se discutir a formacao docente em
Matematica decorre da mudanca de paradigma sobre o ensino da Matematica,
decorrente do crescimento da consciéncia sobre o papel do professor enquanto

profissional da educacéo, implicando na construcao de novos conhecimentos. Assim,

0 avango nas pesquisas sobre os processos de aprendizagem, a organizacdo
curricular, metodologias, matérias de ensino, etc, passaram a exigir do
professor novos conhecimentos e consequentemente, uma reformulacdo sobre
a concepcdo de formacdo do que se passou a chamar de Educador
Matematico (SBEM, 2002, p. 1).

Sobre essa discussdo julgamos importante relembrar que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura, ja
apresentam a definicdo do Bacharel (Matematico) e do Licenciado (Educador
Matematico). Aqui desejamos ampliar a discussdo e trazer para este texto a defini¢do do
professor considerado somente Matematico e a do professor considerado Educador
Matematico.

Ainda é frequente, em muitas instituicdes de Ensino Superior, a organizacao de
dois grupos profissionais disjuntos - os Matematicos, de um lado e os Educadores
Matematicos de outro - cada qual com suas perspectivas, concepgdes e interpretacdes
acerca do ensino da Matematica (FIORENTINI, LORENZATO, 2009). Depois da
promulgacdo das Diretrizes, essa organizacédo ficou ainda mais demarcada.

Essa demarcacdo, se ndo for bem trabalhada pelo grupo de professores, pode se
tornar um ponto fraco e se constituir um grave problema na formacgdo dos futuros
professores. Ndo queremos defender a ideia de que todos devem pensar da mesma
forma e ter a mesma formacéo. Defendemos o posicionamento de que o futuro professor
tenha uma formagé&o coesa e coerente com a licenciatura, sob a perspectiva de diferentes
profissionais e diferentes pontos de vista que eles tém.

Fiorentini e Lorenzato nos dizem que o Matematico

tende a conceber a Matematica como um fim em si mesma, e, quando
requerido a atuar na formagdo de professores de Matematica, tende a
promover uma educacdo para a Matematica, priorizando 0s conteidos
formais e uma pratica voltada a formacdo de novos pesquisadores em
Matemética (2009, p.3).

Quanto aos Educadores Matematicos, 0s autores nos explicam que

0 Educador Matematico, em contrapartida, tende a conceber a Matematica
como um meio ou instrumento importante a formacéao intelectual e social de
criancas, jovens e adultos e também do professor de Matemética do Ensino
Fundamental e Médio e, por isso, tenta promover uma educacdo pela
Matematica. Ou seja, o Educador Matematico na relacdo entre educacdo e
Matematica, tende a colocar a Matematica a servico da educacdo,
priorizando, portanto esta Ultima, mas sem estabelecer uma dicotomia entre
ela (FIORENTINI, LORENZATO, 2009, p.3-4).
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Entdo podemos inferir que os Matematicos estdo preocupados em produzir, por
meio de processos hipotético-dedutivos, novos conhecimentos e ferramentas
matematicas que possibilitam o desenvolvimento da Matematica Pura e da Matematica
Aplicada. Por sua vez, os Educadores Matematicos realizam seus estudos utilizando
métodos interpretativos e analiticos das ciéncias sociais e humanas, tendo como
perspectiva 0 desenvolvimento de conhecimentos e préticas pedagdgicas, que
contribuam para uma formagdo mais integral, humana e critica do estudante e do
professor (FIORENTINI, LORENZATO, 2009).

E importante fazer uma reflexdo sobre o Matematico e o Educador Matemético,
no processo ensino-aprendizagem da Matemaética, em situagcbes em que a evasdo no

curso de licenciatura pode ser mais bem explicitada. Para Espinosa e Fiorentini,

Alguns pesquisadores da éarea da formacgdo de professores e da educagdo
matematica, atualmente, comegam a preocupar ndo apenas em investigar 0s
saberes docentes mobilizados e produzidos na pratica, mas também em
valoriza-los, incorporando-os a literatura relativa a formacéo de professores.
Esse movimento representa uma ruptura com o modelo da racionalidade
técnica; essa mudanca paradigmatica pode ser percebida pelo nimero
crescente de estudos sobre o pensamento do professor, sobre os saberes
produzidos pelos professores, sobre o professor reflexivo e sobre o professor
como pesquisador (ESPINOSA, FIORENTINI, 2005, p.153).

Fiorentini (2003) argumenta que, dentre os profissionais da educacéo, o professor
de Matematica talvez seja aquele que mais sofre criticas. Os formadores de professores
de Matematica tém sido acusados, com frequéncia, de ndo atualizarem os cursos de
licenciatura e de ndo viabilizarem uma efetiva formacdo continua, que rompa com a
tradicdo pedagogica de que para ser professor sé é necessario que tenha dominio dos
contetidos a serem ensinados.

Os professores de Matematica da educacao basica, por sua vez, sdo vistos como
seguidores dessa tradicdo e, portanto, resistentes as inovagdes curriculares e a
integracdo com outras disciplinas. Ou seja, “o que se percebe no processo de formagao
de professores, é a continuidade de uma pratica predominantemente retrégada e
centrada no modelo da racionalidade técnica que cinde teoria e pratica” (FIORENTINI,
2005, p.8)

Modificar essa préatica pode trazer para os formadores de professores necessidade
de conhecer o objeto com o qual esta trabalhando que, neste caso, é a Matematica.

Sobre isso, David e Moreira asseguram que
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sempre que se fala em conhecimentos fundamentais para a formacdo do
professor de Matematica, todos — Matematicos e Educadores Matematicos —
concordam que este precisa ter um dominio sélido e profundo de Matematica.
Raros, entretanto, sdo aqueles que se aventuram a questionar, refletir e
investigar o que significa um conhecimento profundo de Matematica, tendo
em vista 0 desafio de ensina-la as criangas e aos jovens da escola basica
(2005, p.9).

Complementam esse pensamento as palavras de Fiorentini e Lorenzato (2009), ao
afirmarem que a Educacdo Matematica é uma nova area de estudo e que ndo possui uma
metodologia Unica de investigacdo, nem uma teoria claramente configurada. Precisamos
parar “de ver os alunos apenas no que falta a eles, apenas no que niao tenham ainda
alcangado, apenas no desenvolvimento que ainda ndo havia acontecido” (FIORENTINI,
MIORIM, 2001, p.9). O desafio pode ser o de vé-los como aprendizes de algo que até o
momento ainda ndo sabem, mas que no futuro poderdo saber.

Nessa perspectiva a Educacdo Matematica pode ser pensada como

uma possibilidade de os alunos refletirem sobre a Matematica e entenderem
0 processo ensino-aprendizagem que € inerente a ela, pois de modo geral,
poderiamos dizer que a Educagdo Matematica caracteriza-se como uma
praxis que envolve o dominio do conteldo especifico ( a Matematica) e o
dominio das idéias e processos pedagOgicos relativos a
transmisséo/assimilagéo e/ou a apropriagao/construcéo do saber matematico
(FIORENTINI, LORENZATO, 2009, p.5).

Conforme Bicudo e Garnica (2001), a Educacdo Matematica sera uma expressao
vaga se ndo for concebida e continuamente trabalhada com significados que vém da
pratica. A Educacdo Matematica da-se como uma reflexdo-na-acdo e sobre a acdo que
ocorre num contexto no qual vivemos com o outro a medida que compartilhamos
vivéncias. Exige-se, portanto, dos que se langcam na iniciativa de perscrutar os dominios
dessa area do conhecimento, o0 conviver com a perspectiva do outro, dialogicamente
exercitando o respeito aos trabalhos coletivos.

Dessa forma, quando os professores de Matematica estdo imersos em uma préatica
social, em especial na sala de aula, suas reflexdes e significacbes sobre o que fazem,
sabem e dizem podem constituir-se em algo formativo para cada um deles. Sobre a
reflexdo docente é importante apontar que, “ndo ¢ apenas um processo psicologico
individual, passivel de ser estudado a partir de esquemas formais, independentes do
conteudo, do contexto e das interagdes” (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 103).
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A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotagdes, valores, intercAmbios
simbdélicos, correspondéncias afectivas, interesses sociais e cenarios politicos.
O conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico, sé pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente, ndo em parcelas isoladas da memdria semantica, mas em
esquemas de pensamentos mais genéricos activados pelo individuo quando
interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza a sua propria
experiéncia (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 103).

Conforme Pérez Gomez (1997) pode-se afirmar que essa reflexdo € um
conhecimento contaminado pelas contingéncias que as rodeiam, e impregnam a propria
existéncia e a sua identidade profissional.

E importante lembrar que, como nos diz Novoa, essa “formacio ndo se constroi
por acumulacédo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas através de um trabalho
de reflexibilidade critica sobre as préaticas e de re-construcdo permanente de uma
identidade pessoal” (1997, p. 25).

E no processo de producdo de significados que nos tornamos professores, pois
ndo nos constituimos professores somente ao adquirir o diploma de licenciado; essa
formacdo também ocorre no trabalho diario, “ou seja, aprendemos a ser professor e
professora no trabalho” (CASTRO, FIORENTINI, 2003, p.128).

Esse professor constréi de forma idiossincratica o seu proprio conhecimento
profissional, o qual incorpora e transcende o conhecimento emergente da racionalidade
técnica. Ou seja, a partir do momento em que esse profissional “toma ciéncia” de qual
foi o processo de sua formacao, ele pode criar novas alternativas metodoldgicas para o
trabalho pedagdgico de sala de aula, recriar ou reconstruir situacbes mais pratico-
reflexivas, desenvolvendo projetos de investigacdo-acdo, se responsabilizando pela
aprendizagem da reflex&o na e sobre a acéo, dos futuros professores.

Assim, o “pensamento reflexivo ¢ uma vertente que podera ajudar a compreender
o processo reflexivo empreendido pelos professores na acdo-reflexdo-acdo do trabalho
docente, consubstanciado nos processos de consciéncia” (LOPES, FERREIRA, 2011,
p.7), que pode ser representada pelo modelo da racionalidade pratica.

Por esse viés, ser pesquisador, com certificado de mestre ou doutor, é suficiente
para ser professor universitario. O comprometedor é que as IES ndo atentam para esse
dilema nos cursos de formacéo de professores, pois alcancar a quantidade de mestres e
doutores prevista pela lei, como condigdo necessaria para o reconhecimento dos cursos
por elas oferecidos, € o ponto mais importante para a IES, o que confirma o equivoco

apresentado.
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Na verdade existe pouca preocupacdo institucional com o fazer docente; 0s
professores universitarios ndo tém um olhar atento para o seu trabalho, no que se refere
a cultura de trabalho coletivo, participativo e colaborativo em que possam discutir as
fragilidades e fortalezas dos cursos onde trabalham. A discusséo é realizada por um
pequeno grupo de profissionais que participam dos 6rgdos colegiados das IES e ndo
pela maioria dos professores, ou entdo é gerada por pequenas ac¢ées isoladas, idealizadas
por uns poucos professores.

Essa auséncia pode ocorrer devido as condicBes precarias de trabalho docente,
ndo valorizacdo da categoria por uma politica publica que prestigie a formacdo do
professor. As alteracdes até agora ocorridas no pais, tanto legais quanto politicas, ainda
ndo atingiram um patamar cuidadoso, coerente, ético e sensato com O processo
educacional brasileiro, principalmente com o da formacgdo docente, com profissionais
melhor valorizados.

Marques e Pereira (2002) nos dizem que algumas iniciativas tém procurado
apontar caminhos para superar a situacdo atual dos cursos de formagdo de professores
no pais, dentre elas os foruns permanentes das licenciaturas, instalados em 1990 por
algumas IES, com o intuito de discutir e buscar alternativas no campo da formacéo
docente. Nesses eventos, o tema central discutido eram os modelos dos cursos de
formagdo de professores em vigor nas IES, com vistas & reformulagdo curricular desses
Cursos.

Refletir sobre o processo de formacdo de professores de Matematica € sempre
necessario e para isso defendemos o postulado de que esse profissional possa explorar e
investigar o que esta e como esta sendo desenvolvido o seu trabalho sob a Gtica da
aprendizagem dos estudantes. E importante que o futuro professor possa “se dispor a
analisar o trabalho dos alunos, e ao, mesmo tempo, estimuld-los a desenvolver seu
conhecimento matematico de maneira mais completa e complexa” (D’AMBROSIO,
2005, p. 23) e ainda acrescentaria a esse postulado o valor educativo da Matematica.

Ser esse professor em sala de aula significa compreender que as acdes docentes
sdo intencionais e, portanto, tendem a ser criativas; elas fazem parte do perfil de um
professor que ao ministrar suas aulas observa atentamente a reacdo dos estudantes e faz
dessa reacdo objeto de pesquisa. Atravées das reacdes dos discentes podemos perceber
como 0 processo ensino-aprendizagem da Matematica esta tendo sucesso ou néo.

Nessa questdo, Beatriz D’Ambrosio acredita que o professor de Matematica

apresenta as seguintes caracteristicas:
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visdo do que vem a ser a Matematica; visdo do que constitui a atividade
Matematica; visdo do que constitui a aprendizagem matematica; visao do que
constitui um ambiente propicio a atividade Matematica. (...) ha uma grande
necessidade de modificarmos nossos programas de formacao de professores e
discutir os tipos de experiéncias necessarias, para que possam reconceituar
sua visdo do que vem a ser a Matematica (1999, p.35).

A formacdo pode estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as dindmicas de
autoformacdo participativa. Estar em formacdo “implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e projetos proprios, com vistas a construcao
de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional” (NOVOA, 1997, p. 25),
que acarreta nas acGes em sala de aula da educacdo basica.

Nessa visdo, Perez aponta que

uma sala de aula como a que propomos exige que o professor tenha uma
fundamentacdo tedrica que lhe dé condiges de compreender as razdes para a
utilizacdo das diversas metodologias, em especial aquelas que envolvem os
alunos em atividades abertas, e a capacidade de usar efetivamente uma
variedade de estratégias de acordo com os objetivos e tendo em conta a idade,
a capacidade e as necessidades dos alunos. Somente com esta base tedrica, 0
compromisso de assumir esta autonomia, e muita coragem de enfrentar o
“novo”, € que o professor conseguira inovar e escolher a metodologia e os
procedimentos que melhor convier (1999, p.268 — grifos do autor).

Assim, o entendimento sobre o corpo de conhecimentos a ser ensinado surge
como um foco merecedor de atencédo para a atividade de ensino. Tal atividade exige que
o professor conheca a realidade do objetivo especifico da area de conhecimento com a
qual trabalha.

Essas questBes orientam para o contetdo a ser ensinado, através do entendimento
do significado do corpo de conhecimentos com o qual o professor trabalha, da logica
subjacente a ele, da linguagem para expressar o que revela sobre 0 mundo e da forma
pela qual esse conhecimento se origina no pensamento humano.

A compreensdo desses aspectos permite ao professor auxiliar/dirigir/
orientar/mediar a aprendizagem do estudante, pois estando claro para si o corpo de
conhecimentos com o qual trabalha e a légica a ele pertinente, seu nucleo basico de
significado, podera ajudar/dirigir/orientar o outro (o estudante) a trilhar caminhos que
também o levem a compreender aquele significado.

Poderd, ainda, vir a perceber outros caminhos que talvez sejam esbogados no
préprio pensar do estudante, tornando possivel o fluir do que esta sendo gerado, 0 que,
por sua vez, precisa ser analisado a luz do significado do corpo de conhecimentos em

questéo.
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O ser - professor traz, portanto, em seu bojo, tanto a preocupagdo para com 0
modo de ser e de conhecer do estudante, quanto para com o modo de ser e de conhecer
do corpo de conhecimentos humano, objeto do seu ensino. Assim, & preciso que 0
professor de Matematica tenha claro para si 0 que essa area diz do mundo, como ela é
explicada nesse mundo, como sdo gerados seus conhecimentos, como sdo perpetuados
na tradi¢cdo cultural da humanidade, transmitidos e construidos em uma cadeia sem fim
de contatos humanos, na qual sempre existem centenas de pensamentos criativos e

também reflexivos. Para Perez,

entender a formacdo do professor de Matematica na perspectiva do
desenvolvimento profissional é admitir que as transformacdes que se fazem
necessarias no sentido dessa disciplina so serdo possiveis se for instaurado
uma nova cultura profissional desse professor, que contera a reflexdo-critica
sobre e na sua pratica, o trabalho colaborativo, a investigacdo pelos
professores como pratica cotidiana e a autonomia (1999, p.280).

Compreendendo que a Matematica revela certos aspectos do mundo e que
existem outras areas de conhecimento que revelam outros aspectos, o professor de
Matematica ndo pode olha-la de forma isolada, como algo que existe por si, sem relacéo
alguma com o homem, com o mundo humano e com aquilo que o homem conhece
desse mundo.

Assim, a formacdo do professor de Matematica caminha para o sentido de que
ensinar Matematica, dentro de uma sala de aula, para alunos determinados, pertencentes
a um contexto especifico, transcende a realidade vivida por ele proprio junto aos seus
estudantes, ao ser esse ensinar atingido pelas expectativas e acfes de uma organizagédo
social maior.

Nesse caso, o futuro professor precisa conhecer também seus processos e
significados formais, ndo apenas para reelabora-los conceitualmente e didaticamente aos
seus estudantes da educacdo basica, mas também para discuti-los criticamente,
avaliando seus limites e possibilidades enquanto objetos de ensino. O professor precisa
qualificar-se para ter mais autonomia, explorar e problematizar as formas conceituais
pedagogicamente mais significativas ao desenvolvimento do pensamento matematico
do cidadao contemporéneo (FIORENTINI, 2004).

Quando o curso de formacdo de professores, neste caso, a Licenciatura em
Matematica, ndo favorece a qualificagdo apontada, a forma de conceber a Matematica é
a de uma disciplina rigida, propria para os “poucos que sdo inteligentes”. Nesta
percepcao, o raciocinio logico-matematico e a capacidade de resolver problemas, de

vivenciar a Matematica como dindmica, viva e que estd a servico da humanidade, nem

87



sempre € trabalhada nas salas de aula dos cursos de formacgdo. Nas instituicbes de
formagdo a Matematica é trabalhada como uma ciéncia dura, cristalizada e que so é
aprendida pelas mentes “brilhantes”. Por essa abordagem, 0s estudantes conseguem
copiar o que o professor diz que € certo e correto, sem autonomia intelectual de
questionar e formular outros caminhos possiveis para se resolver os problemas, se
reportando ao modelo da racionalidade técnica.

A metodologia de ensino adotada pelo formador nesse tipo de orientacdo esta
baseada no processo transmissao-recepcao que ocorre, usualmente, por meio nas aulas
expositivas, nas quais o docente € o Unico que detém o conhecimento e, por isso, 0s
estudantes precisam calar-se para ouvi-lo. Nesse caso, o professor acredita que sé o fato
de os estudantes lhes ouvirem, que eles aprenderdo o conteido matemaético por ele
transmitido.

Através dessa exposicao oral dos contetdos, como Unica forma metodologica do
processo ensino-aprendizagem, os estudantes podem ser conduzidos de forma continua
a passividade e vao, pouco a pouco, introjetando uma sensacdo de impoténcia, de
distanciamento em relacdo ao professor. Embora esse mesmo professor, na maioria das
vezes domine o conteldo, apresenta dificuldades metodologicas de fazer os estudantes
aprenderem os conteudos que irdo ministrar em sala de aula da educacgéo basica.

Ao agir dessa forma, o professor revela que é fruto de uma formacéo geradora de
copistas, em que as aulas sdo meras cépias dos livros didaticos. Os estudantes passam
horas somente copiando o que esta posto nos livros didaticos, ou entdo, o que 0S
professores passam no quadro, ou entregam em folhas xerografadas, como a famosa
“lista de atividades”, usualmente utilizada nos cursos da area de exatas. Essas acoes,
cujo objetivo maior é a cOpia, acabam sendo representadas e validadas nas provas, em
que os professores elaboram questbes da forma e do conteddo com que foram
trabalhados nos livros didaticos ou nas listas de atividades.

As acOes descritas representam

Préatica docente associada ao cientificismo, a qual reduziria o professor a um
técnico que aplica conhecimentos produzidos pela pesquisa cientifica, negam
também a negagdo dessa visdo na sua forma ndo-cientificista radical, a qual
recusaria toda a racionalizacdo do trabalho docente (MOREIRA, 2004, p.
45).

A docéncia da Matematica, que se apresenta somente como técnica, nédo
oferecera condicGes para o aprendizado da crianca ou jovem estudante. Coépias e
atividades repetitivas desenvolvidas nas aulas de Matematica ndo ajudardo os alunos a
formarem o raciocinio l16gico-matematico tdo necessario ao entendimento e a construcao
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dessa ciéncia e sua utilizacdo na resolucdo de problemas sociais. Conforme Silva e

Schnetzler,

por esse caminho, as disciplinas poderiam ser trabalhadas pedagogicamente
através do estudo critico dos processos histdricos e contextualizados numa
perspectiva mais pratica e dialética, “situando-0 na dimensdo da disciplina a
ensinar, pois nele estdo incluidos os modos que o professor utiliza para
representar e formular os conhecimentos cientificos de sua disciplina,
elaborando-os em conhecimentos compreensiveis para os alunos” (2006, p.
58).

Os cursos de licenciatura em Matematica se diferenciam por apresentarem maior

desequilibrio entre as

disciplinas relativas aos “Conhecimentos especificos da area” e aos
“Conhecimentos especificos para a docéncia”, embora as instituigdes
pUblicas mantenham, em sua maioria, carga horaria bem maior para as
disciplinas relativas a conhecimentos especificos, espelhando mais a ideia de
um bacharelado do que licenciatura (GATTI, 2010, p.1373 — grifos da
autora).

Goncalves e Forentini (2005) contam que, embora possamos considerar
significativa a producdo de pesquisas em Educacdo Matematica, os resultados pouco
vém sendo incorporados a pratica de formacdo de professores e levados em
consideracdo durante o0s processos de reestruturagdo curricular dos cursos de
Licenciatura em Matematica.

Por isso precisa-se discutir essa incorporacdo da pratica docente, pois se 0
conhecimento cientifico que se transmite nas instituicdes de formacdo converte-se
definitivamente num conhecimento académico, que “se aloja, ndo na memoria
semantica, significativa e produtiva do aluno-mestre, mas apenas nos satélites da
memoria episédica, isolada e residual” (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 108), a
aprendizagem néo ocorre.

Os cursos de formacdo de professores oferecem poucas possibilidades de
preparacdo dos futuros professores em relacdo ao dominio dos contetdos cientificos de
forma a adequa-los a promocdo da aprendizagem dos estudantes. Os conhecimentos
cientificos ndo sdo acessiveis e nem apropriados de forma simples e direta pelos
estudantes, sendo importante que os professores reelaborem tais conhecimentos,
transformando-os pedagogicamente em conteudos de ensino (SILVA, SCHNETZLER,

2011). Pereira menciona que,
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nas universidades brasileiras, 0 modelo da racionalidade técnica ainda néo foi
totalmente superado, j& que disciplinas de contelGdo especifico, de
responsabilidade dos institutos basicos, continuam precedendo as disciplinas
de contetdo pedagdgico e articulando-se pouco com elas, as quais,
geralmente, ficam a cargo apenas das faculdades ou centros de educacéo.
Além disso, o contato com a realidade escolar continua acontecendo, com
mais freqiiéncia, apenas nos momentos finais dos cursos e de maneira pouco
integrada com a formagdo tedrica prévia (PEREIRA,1999, p.113).

Tais “conhecimentos precisam ser disponibilizados pelos formadores,
particularmente, por aqueles responsaveis pelas disciplinas cientificas especificas, para
serem apropriados e reelaborados pelo futuro professor tornando-os constitutivos do seu
pensar e agir docentes” (SILVA, SCHNETZLER, 2011, p. 1).

Nesse caso, 0s professores formadores precisam trabalhar essa rede de
significagBes durante o curso de Matematica, de forma que o aluno se aproprie e possa
ensinar, aos estudantes da educacdo basica, de forma que eles aprendam esses
conteddos. Os conteudos da formacdo do curso precisam fazer sentido para o0s
estudantes da licenciatura e posteriormente para os da educacdo bésica.

Para Silva e Schnetzler,

os institutos educacionais e os departamentos véem atribuindo as faculdades
de educacdo a tarefa de formar professores, esquecendo-se ou ignorando que
0s conteudos que ministram precisam ser pedagogicamente transformados no
curso de formacdo docente, disponibilizando-os para a promocdo da
aprendizagem dos futuros alunos de seus licenciandos quando, por sua vez,
professores. 1sso significa que o ensino implica a transformacgdo do
conhecimento cientifico em conhecimento escolar. Ja que os licenciandos ndo
poderdo ensinar os conteidos conforme os aprendem nas disciplinas, com
quem aprenderdo sobre o que, como e porque ensinar determinado contelido
nas escolas fundamentais e médias? (2008, p. 2176).

Além do fato de que os estudantes devem entender as definicbes matematicas, ha
que se considerar também a necessidade e a convivéncia, no contexto escolar, de se
apresentar uma defini¢do formal para os objetos matematicos em estudo. Enquanto na
matematica formal a caracterizacdo, através da definicdo cientifica, é central para o
desenvolvimento rigoroso da teoria, na educacgdo basica, muitas vezes, ndo é adequado
utilizar-se somente esse tipo de identificacdo dos objetos matematicos.

Essa reflexdo leva a necessidade da compreensdo do significado do corpo de
conhecimentos, objeto da consciéncia atenta do professor. O ensino de Matematica nao
pode se processar somente pela transmissdo do conhecimento, efetuada de modo
tradicional e memoristico, através de livros, e cursos, e obras de autores importantes.
Ela também pode ocorrer quando o professor ajuda o aluno a conhecer, a entender e

construir novas possibilidades de media¢do do mundo através da Matematica.
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Desse modo, ser professor de Matematica envolve o entendimento do ser
humano e do ser da prépria Matemaética, vista como um corpo de conhecimentos,
organizados segundo uma logica especifica, possuidora de uma linguagem peculiar de
expressao e reveladora de certos aspectos do mundo.

Com isso, podemos inferir que a apresentacdo rigorosa dos conceitos
matematicos ndo traz, em si, a certeza da aprendizagem pelos estudantes; a reelaboragéo
conceitual feita pelo docente pode ser para o estudante da educagdo basica uma
oportunidade de aprendizagem.

O que se verifica é que a formacéo de professores para a educacao basica é feita,
na Licenciatura em Matematica de modo fragmentado entre as areas disciplinares, além
da dicotomia entre as disciplinas especificas do curso e as de formagdo pedagdgica.

Os cursos de formacao de professores de Matematica precisam corresponder aos
principios que orientam a educacdo basica, mantendo com ela certa sintonia; criando
modalidades e espacos pedagdgicos dentro das salas de aula e institucionalizados
através de programas e projetos que favorecam aos futuros professores, as condicoes
requeridas para o ato de ensinar e de fazer com que os alunos aprendam. Seguindo essas
idéias, a docéncia € vista como ato de ensinar, sem caracterizar a receptividade do aluno
em aprender, ou entdo de construir condigdes comprometidas com o ato de ensinar e de
aprender.

O tipo de relacdo proposta entre a teoria e a pratica na formacéo do professor
pode ocorrer no ambito de um estudo mais contextualizado, com decisiva contribuicéo
para a atuacdo docente na educacao basica. Contetidos como os abordados em Calculo
Integral e Diferencial, por exemplo, precisam ser compreendidos pelos académicos, em
seus significados e valores, mesmo nao sendo destinados aos alunos com quem eles irdo
trabalhar, pois o estudo deles precisa estar relacionado com a educacao basica.

Sob esse ponto de vista, refletimos sobre a Matematica como técnica de explicar,
de organizar e de pensar, manejando conhecimento e sendo capaz de usa-lo para intervir
na sociedade. Nesse sentido, a aula de Matematica poderia apresentar um carater mais
experimental, em que os estudantes pudessem vivenciar processos e demonstracoes,
entendendo-os como os elementos que fazem parte da Matematica e do processo de
aprender. Os teoremas, as notacOGes, 0s axiomas foram constituidos ao longo do
processo matematico, deixando de ser uma propriedade legitimada e simbdlica
pertencente somente a um curso e aos professores desse curso, ou de determinadas

disciplinas. Por isso, precisa ser mais acessivel a todos.
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A formacdo dos professores de Matematica fica como ponto de discussao
permanente, pois & medida que vamos estudando e encontrando alternativas para 0s
problemas que fazem parte do curso, outros véo surgindo e precisardo ser resolvidos.

Na perspectiva desta tese, cuja problematica é a evasao discente, a formacao de
professores de Matematica é cerceada, porque muitos dos estudantes acessam o0 curso,
mas ndo se graduam. Por isso, essa formacdo é uma tarefa complexa; envolve a
discussdo de todas as questdes apresentadas neste capitulo (e outras que ndo estdo
listadas aqui) e, consequentemente, envolve as acdes de todos que sdo sujeitos nesta
formacéo.

Os cursos de Licenciatura em Matematica devem

ter como objetivo a constituicdo de competéncias profissionais referentes ao
comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica, a
compreensdo do papel social da escola, ao dominio do conhecimento
pedagogico, ao conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem
o aperfeicoamento da prética pedagégica, ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional e relativas ao dominio dos contetidos a serem
socializados de seus significados em diferentes contextos e de sua articulacdo
entre os contelidos e o contexto (SBEM, 2002, p. 8-9).

Acreditamos que discutir a evasao discente ocorrida no curso de Licenciatura em
Matematica sO é possivel se, junto a ela, se discutir os motivos que a produzem, alguns
dos quais ja listados pela revisdo de literatura. E, ainda, essencial discutir o sentido e o
significado das licenciaturas alguns problemas sociais, organizacionais e curriculares
neles presentes.

Refletindo sobre as questfes pontuadas na introducdo e nos capitulos | e 1l, a
problematica dessa pesquisa foi a evasao discente ocorrida, no periodo de 2000 a 20009,
em um Curso de Licenciatura em Matematica promovida pelas concepgdes de
Matematica e de professor de Matematica assumidas no referido curso que é ofertado
por uma IES publica localizada no interior do Estado de Minas Gerais. E como
pressuposto, apontamos que tais concepgdes estdo pautadas em uma visao positivista de
Matematica como disciplina “pronta e acabada” e de professor de Matematica como
mero transmissor de verdades matematicas “prontas e acabadas” promovendo, portanto
a evasdo discente nesse curso.

Nesse sentido, apds a apresentacdo e discussao dos aportes tedricos que balizaram

a presente investigacao, descrevemos o percurso metodologico adotado.
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CAPITULO Il

O PERCURSO METODOLOGICO: O PROCESSO INVESTIGATIVOE A
CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS E DO LOCUS DA PESQUISA

Este capitulo tem por finalidade apresentar o percurso metodoldgico da presente
pesquisa, cujo objetivo foi o de investigar quais s&o 0s motivos da evasdo discente no
curso de Licenciatura em Matematica de uma IES publica do estado de Minas Gerais,
durante o periodo de 2000 a 2009.

A abordagem escolhida foi a qualitativa, porque tivemos a intencdo de constituir
um papel interpretativo e analitico, que incluiu a descricdo do fendmeno da evasdo
discente sob a perspectiva mais social e politica, na pretensdo de que essa pesquisa
resulte em possiveis reflexdes e debates sobre a evasdo discente.

Para Sampiere, Collado e Lucio (2006), nessa abordagem os objetos sdo
construidos a partir da comprovacdo de situacBes ja existentes, que ndo foram
provocadas intencionalmente pelo pesquisador. No caso desta pesquisa, 0 problema
estudado é explicitado pelos elevados indices de evasdo discente em um curso de
Licenciatura em Matematica, promovida pela Concepcdo de Matematica e de Professor
de Matemética assumidas.

O tipo de pesquisa que realizamos foi interpretativa que, para Clareto (2004),
representa um processo dindmico e em movimento, pois as interrogaces vao se
desdobrando ao longo do processo, mas partindo de uma questéo inicial que, neste caso,
foi a de saber quais sdo 0s motivos da evasdo discente ocorrida em um curso de
Licenciatura em Matematica. Realizamos também uma analise documental para nos
embasarmos de forma segura acerca dos dados quantitativos e qualitativos contidos nos
documentos que foram estudados.

Para Bardin, a andlise documental é definida como “uma opera¢do ou um
conjunto de operagdes visando representar o conteudo de um documento sob uma forma
que facilite a consulta e referenciacdo por intermédio de procedimentos de
transformacédo” (1977, p.45). Essa definicdo nos ajudou a entender nos documentos as
informacdes contidas em seus aspectos quantitativos, com o maximo de pertinéncia de
seus aspectos qualitativos.

Além de ser interpretativa e documental, a pesquisa também se estruturou como

um estudo de caso que, na Educacdo Matematica, “tém sido usado para investigar
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questdes de aprendizagem dos alunos bem como do conhecimento e das praticas
profissionais de professores, programas de formagdo inicial e continuada de
professores” (PONTE, 2006, p. 03). O estudo de caso € constituido como uma unidade
bem definida que, nesta pesquisa, encontra-se inserida no contexto de um curso de
formacéo inicial e dentro dele a evasdo discente ocorrida.

Dessa forma, este estudo de caso se configurou, de forma geral, a partir da
revisdo de literatura dos diversos motivos da evasdo discente. E, em especifico, na
evasdo discente ocorrida nos cursos de licenciatura da area de exatas, particularmente
no curso de Licenciatura em Matematica, que aconteceu em algumas IES descritas no
capitulo I desta tese.

A investigacdo configurou-se também pela confirmacao, em particular, de que em
uma IES publica do interior do Estado Minas Gerais, o0 indice de evasdo discente esta
representado em mais de 50% em relacdo as matriculas dos 1° periodos no curso de
Licenciatura em Matematica. Esses indices foram localizados através do
acompanhamento de turmas (1° ao 6° periodo) pela pesquisadora que, no exercicio da
funcdo de professora percebeu o esvaziamento das turmas de 6° periodo em relacdo as
1° periodo. A confirmacdo aconteceu com a andlise de fichas documentais fornecidas
pela secretaria geral da IES e que originaram as informacdes do quadro V.

i Quadro V
Indices de matriculas, dependéncias e evasdo do Curso de Licenciatura em
Matematica da IES

Ano Periodo Matriculados Dependéncias | Colaram grau Evadidos

2000 1° 64 34 8° periodo 2003 - 22 8

2001 1° 43 13 8° periodo 2004 - ndo houve | 20

2002 1° 53 23 8° periodo 2005- 16 7

2003 1° 109 49 8° periodo 2006 - 49 18

2004 1° 93 43 8° periodo 2007 - 32 11

2005 1° 82 29 8° periodo 2008 - 60 7

2006 1° 80 23 8° periodo 2009 - 38 19

2007 1° 99 53 8° periodo 2010 - 22 24

2008 1° 71 25 8° periodo 2011 - 18 28

2009 1° 139 93 - Até 0 2°
sem/2010: 12

Total - 833 385 257 154

Fonte: Quadro elaborado a partir das informagdes coletadas na secretaria geral da IES/ 2010.

A anélise documental realizada neste estudo ajudou na composi¢do do estudo de
caso que se refere aos primeiros periodos dos anos de 2000 a 2009, e nos forneceu
informagdes importantes sobre o Curso de Licenciatura em Matematica da IES, onde a

pesquisa foi realizada. Os documentos analisados foram:
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e Relagdo de alunos cancelados/desistentes/transferidos/trancados, onde estdo
descritos 0s motivos que os alunos apontam quando véo trancar ou cancelar as
matriculas ou abandonar o curso;

e Relacdo de alunos por turma, com contagem da quantidade de alunos que se
matricularam no curso;

e Lista dos alunos desistentes, com contagem dos alunos que desistiram do curso
ao longo desse periodo, sempre comparando com o nimero de alunos que se
matricularam;

e Lista de Graduados, em comparagéo com a lista de alunos matriculados;

e Lista de candidatos por vaga do processo seletivo, estabelecendo comparagéo
com a lista de alunos por turma (primeiros periodos) e com a de graduados
para definir a demanda e as vagas do curso;

e Projetos Politicos Pedagogicos do Curso de Licenciatura em Matematica —
PPPLM, referentes aos anos 2000, 2001, 2004, 2006 e 2009, em que foi
realizada analise do perfil do egresso, objetivos, matriz curricular, ementas
das disciplinas, em comparagdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura e com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da educagdo basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

Na “lista de graduados” verificamos a quantidade de estudantes que tém colado
grau no curso de Licenciatura em Matematica da IES lécus da pesquisa. Depois
contrastamos com a matricula que é realizada nos primeiros periodos do curso e com a
“lista de candidatos por vaga no processo seletivo”, para verificarmos as vagas e a
demanda do curso, permitindo uma discussdo dos motivos da evasao relatados pelos
sujeitos da pesquisa.

A andlise das listas e relacdes atende ao objetivo de identificar numericamente a
guantidade de estudantes que evadiram do curso, bem como a quantidade de
dependéncias ocorridas, as vagas oferecidas, a demanda do curso, de graduados e a
relagcdo nominal dos evadidos do curso.

O curso de Licenciatura em Matematica dessa IES, teve cinco projetos
elaborados em um curto espaco de tempo, porque a instituicdo precisava atender as
modificagdes exigidas pela legislacdo federal, quando foram lancadas as Diretrizes
Curriculares para formacgédo de professores e para 0 curso de Matematica. Além dessa
exigéncia, a instituicdo também se preocupa em melhorar a formacéo de professores,
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uma vez que tem assumido uma responsabilidade social com as necessidades
educacionais da regido mineira.

Com os PPPLM podemos descrever a organizagdo curricular do curso e
identificar suas possiveis aproximacdes ao modelo da racionalidade técnica ou pratica
no que se refere a formacéo de professores.

Sendo assim, a importancia desses documentos (listas, projetos e relacGes) se
define pela possibilidade de serem discutidos a partir da perspectiva da evasédo discente

ocorrida no curso, permitindo a elaboracdo de um retrato da situacéo.

3.1 sujeitos e Instrumentos de coleta de informacdes

No processo de coleta de informacdes, além da anélise documental, realizamos,
no 2° semestre de 2010, entrevistas semi-estruturadas com estudantes evadidos,
professores e coordenadores, e também aplicamos questionarios a estudantes
concluintes do curso de Licenciatura em Matematica que estdo informados no quadro
VI, visando identificar os motivos da evasao discente e obter informacgdes concernentes
a organizacdo e funcionamento do curso.

As técnicas de coleta de informac@es, na abordagem qualitativa, ndo precisam ser
utilizadas como modelo Unico, exclusivo e estandardizado (CHIZZOTTI, 2005).
Visando aos objetivos pretendidos, elas foram escolhidas para que possamos, através
das informacOes coletadas, “demonstrar a cientificidade dos dados colhidos e dos
conhecimentos produzidos” (CHIZZOTTI, 2005, p. 85).

Quadro VI
Sujeitos e instrumentos de coleta de informacdes da pesquisa
Sujeitos Instrumentos Quantidade
Evadidos (chamados no texto Entrevista semi-estruturada 19
de E1...E19)
Professores (chamados no texto Entrevista semi-estruturada 20
de P1...P20)
Coordenadores (chamados no Entrevista semi-estruturada 6
texto de C1...C6)
Estudantes Concluintes (6°, 7° e Questionario 21
8° periodos) (chamados no texto
de EC1...EC21)
66 - total

Fonte: Sujeitos e instrumentos da pesquisa/ 2010.

Cada entrevista teve duragdo media de 1h a 1h10min. Todas foram realizadas
apos a autorizacdo dos sujeitos, gravadas em audio e, depois de transcritas, acumuladas
em 420 laudas. Como realizamos entrevistas com 45 sujeitos, tivemos em média

52h30min de gravagdes em audio. Apos as transcricdes, o texto da entrevista foi
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enviado, eletronicamente, para cada sujeito. Depois de lido e considerando a
necessidade de acrescentar ou retirar alguma informacéo, o material nos foi devolvido,
também eletronicamente. Do total de sujeitos entrevistados, somente quatro deles
realizaram alguma modificacdo no texto das entrevistas; basicamente fizeram correcoes
de lingua portuguesa e explicaram e/ou esclareceram melhor algumas informacdes
fornecidas no ato da entrevista.

Para realizar as entrevistas com os evadidos, recorremos a secretaria geral da IES
para contagem da quantidade de estudantes que evadiram do curso, identifica-los e
registrar 0s contatos. Essa contagem foi realizada por meio da “relagdo de alunos
cancelados/desistentes/transferidos/trancados”, “relagao de alunos com datas” e da “lista
de alunos desistentes”, referentes aos anos de 2000 a 2009. Nesses ultimos documentos
que incluem uma lista também de motivos para a evasdo, identificamos os que foram
marcados pelos estudantes que oficializaram a desisténcia do curso.

A partir desses documentos, entramos em contato, via telefone, com quase 100
dos 154 evadidos contidos na lista. No momento do contato faziamos a exposicao do
objetivo da pesquisa e, com 0s 19 que concordaram em nos conceder as entrevistas,
marcamos encontro em dia, local e horario determinados, uma vez que eles forneceriam
as informacdes pertinentes a problematica da pesquisa.

Dos 19 evadidos entrevistados, 14 residem na cidade onde a IES esté localizada e
05 residem em cidades da regido, e todas elas foram realizadas no domicilio de cada
evadido.

O roteiro da entrevista foi estruturado para: 1°) Caracterizar o grupo de evadidos
identificando idade, formacdo académica atual, ocupacdo profissional e continuidade
nos estudos e 2°) Apresentar as questdes referentes ao objeto desse estudo: a) Ano em
que iniciou os estudos e que evadiu do curso de Licenciatura em Matematica; b)
NUmero de estudantes na turma quando iniciou o curso; c) Estudantes evadidos do
curso; d) Gosto pela Matematica e motivos; €) Motivos da evasao do curso; f) Sugestdes
para minimizar o fenbmeno da evasdo no curso; g) Informacgdes ou comentarios a ser
acrescentados na entrevista.

As entrevistas com o0 coordenador atual, com outros cinco ex-coordenadores e
com os professores do curso aconteceram presencialmente, nas dependéncias do predio
onde o curso é oferecido.

Como professora do curso, a identificacdo de quem é e de quem foi coordenador

foi tarefa facil. Diante das informacbes, nos dirigimos a cada um deles, para
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demonstracdo de interesse e viabilidade em conceder a entrevista foi reservada a melhor
sala e melhor horério, conforme disponibilidade de cada um.

Fato interessante ocorrido nessa fase da pesquisa foi que um dos ex-
coordenadores e professor do curso, ao ser abordado, em um primeiro momento,
argumentou que sé concederia a entrevista se eu aceitasse que me fosse aplicada uma
prova da disciplina que ele ministra no curso e, diante dos resultados da prova, ele
avaliaria se concederia ou ndo a entrevista. Em um segundo momento de abordagem, a
negativa aconteceu diante da seguinte frase: “ndo tenho nenhum interesse em lhe
conceder essa entrevista, porque a sua pesquisa de doutorado, em nada me interessa”
(2° sem/2010). No caso do grupo de coordenadores, somente esse ndo concordou em
conceder a entrevista solicitada. Justificamos a insisténcia na tentativa de entrevista-lo
pelo fato de que, como coordenador do curso, em uma época, e chefe de departamento
em outra, demonstra uma liderangca muito grande no trabalho de elaboracéo dos projetos
politicos pedagdgicos com o grupo de professores e em sala de aula com os estudantes
do curso.

O instrumento (apéndice I1), elaborado para a entrevista com 0s coordenadores
tinha quatorze questdes, que foram divididas entre os itens de identificacdo dos sujeitos
e as questdes relativas a problematica da pesquisa. E importante ressaltar que os
coordenadores também sdo professores do curso. Nesse estudo, porém, sera considerada
a funcdo de coordenadores.

Para entrevistar os professores, por ser uma quantidade maior de pessoas,
solicitamos ao Departamento de Ciéncias Exatas, ao qual o curso est4 alocado, a lista
completa desse grupo, com os referidos contatos. De posse da lista dos 38 professores
do curso, entramos em contato e deles obtivemos 20 respostas positivas que, ao
aceitarem conceder-nos a entrevista, marcamos dia, horario e melhor sala do prédio.

O critério de escolha dos professores foi o de terem formacdo em Matematica ou
Fisica, pois sdo as duas grandes areas ocupadas na organizacao curricular do curso, em
termos de disciplinas e de carga horaria. Nesse grupo entrevistamos uma professora
formada em Administracdo (graduacdo, lato e stricto sensu), que ministra aulas das
disciplinas relacionadas a informaética e a programacao de computadores, que também
representam uma carga horaria significativa no curriculo do curso.

O roteiro de entrevista (apéndice 1), com os professores conteve dezoito questdes

com os itens da identificagdo dos sujeitos e da problematica de pesquisa.
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Foram aplicados 41 questionarios aos estudantes dos 6°, 7° e 8° periodos, que sao
aqui chamados de concluintes: 06 no sexto periodo e todos foram recebidos de volta; no
sétimo periodo foram aplicados 15 questionarios e recebidos de volta somente 04; e no
oitavo periodo aplicamos 20 e recebemos 11 questionarios, perfazendo um total de 21
questionarios recebidos desse grupo. Vale destacar que o numero de questionarios
corresponde ao nuimero de estudantes matriculados em cada periodo — dado que ja
indica a evasdo, posto que o vestibular oferece 47 vagas por turma.

O questionario (apéndice I1I) foi elaborado com cinco questdes fechadas, que
permitiram a caracterizacdo dos sujeitos e treze questes abertas sobre a problematica
da pesquisa. Com o estudo do questionario foi possivel entender a visdo desses
estudantes sobre o curso, ao nos fornecer informagdes para compreender melhor as
questdes referentes a evasdo e situa-las no contexto desta investigacdo, pois 0s
estudantes dos ultimos periodos ja tém vivéncia e experiéncia.

A escolha desses procedimentos se justifica pela possibilidade de fornecerem
informagdes que ndo foram encontradas em registros e fontes documentais.

Convém apontar também, que ndo encontramos pesquisas acerca da evasdo
discente no ensino superior que dessem “v0z” a todos os sujeitos que estdo diretamente
envolvidos nesse fendmeno. Dessa forma, a escolha dos sujeitos (evadidos, professores,
estudantes e coordenadores) favoreceu e ampliou a compreensdo a respeito da
problematica em estudo. Ouvir os quatro seguimentos que estdo inseridos no contexto
do curso nos possibilitou ferramentas para fortalecer a interpretacdo dos dados e, assim,

permitir maior sustentacdo no trabalho de analise.

3.2 Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

3.2.1 Perfil dos evadidos

Foram entrevistados 19 evadidos, deles 13 s&o do sexo masculino e 06 do sexo
feminino. A idade varia entre 27 e 49 anos: 27 (um); 29 (cinco); 31 (sete); 34 (dois); 35
(dois) e 49 (um).

Os evadidos entrevistados do curso de Licenciatura em Matematica, desistiram
desse curso, mas ndo da formacdo universitéria, pois pode-se observar, pelo quadro

abaixo, que apenas seis deles ndo continuaram seus estudos universitarios.
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Quadro VII
Formacéao académica dos evadidos

Grau de escolaridade Quantidade
Ensino Médio 06
Administragio 05
Engenharia Elétrica 03
Economia 01
Terminando o curso de Matematica em outra instituicdo | 01
Iniciou o curso de Pedagogia 01
Terminando o curso de Engenharia Elétrica 01
Terminando o curso de Sistema de Informagdo 01
Terminando o Mestrado em Auditoria e Controladoria 01
Iniciando o Mestrado Profissional em Matematica 01

Fonte: Informagdes coletadas durante entrevista aos evadidos (2° sem/2010).

O sujeito evadido que terminou o curso de Administracdo estd concluindo o
Mestrado em Auditoria e Controladoria € 0 que terminou o curso de Economia esta
iniciando o Mestrado Profissional em Matemaética. Dos 13 evadidos que continuaram 0s
estudos, 05 migraram para a Administracdo, 04 para a Engenharia Elétrica, 01 para
Economia, 01 para a Pedagogia e 01 para Sistema de Informacdes e, deles, somente 01
continuou o curso de Licenciatura em Matematica, mas em outra IES. Podemos
verificar que a maioria dos 13 que ndo desistiram dos estudos universitarios

continuaram esses estudos preferencialmente na area de exatas.

Quadro VIII
Ocupacao profissional dos evadidos
Profissdo Quantidade
Gerente de Banco 02
Técnico Universitario 01
Técnico INSS 01
Policia Militar 02
Auxiliar de Correios 01
Técnico Administrativo da Petrobras 01
Técnico Administrativo 02
Funcionario da CEMIG 01
Professor da Educacdo Basica 02
Ministra aulas particulares de Matematica 01
Técnico Municipal 01
Analista Bancario 01
Gerente Regional do IBGE 01
Proprietario de Loja de Informética 01
Técnico em Informatica 01

Fonte: Informages coletadas durante entrevista aos evadidos (2° sem/2010).

Dos evadidos entrevistados, 02 ocupam cargo de geréncia de banco, 02 sdo
militares, 02 sdo técnicos administrativos e 02 trabalham na educacdo béasica como
professores de Matematica, autorizados pelo Certificado de Autorizacdo de Titulos —
CAT, fornecido pelo Estado de Minas Gerais a quem ainda ndo é habilitado a ministrar
disciplinas especificas em turmas dos anos finais do ensino fundamental e ensino

médio.
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Quadro IX
Periodo de acesso e de evasdo no curso - evadidos entrevistados

Ano de acesso no curso Ano e periodo de evasdo do curso
2000 2001/ 4° periodo
2000 2000/ 2° periodo
2000 2000 / 2° periodo
2000 2003/ 7° periodo
2001 2004 / 3° periodo
2001 2004 / 7° periodo
2001 2002 / 3° periodo
2001 2003/ 5° periodo
2001 2002 / 2° periodo
2001 2002/ 2° periodo
2002 2004/ 5° periodo
2002 2004/ 3° periodo
2002 2004/ 3° periodo
2002 2003/ 2° periodo
2003 2005/ 5° periodo
2003 2004/ 2° periodo
2004 2005/ 7° periodo
2009 2010/ 2° periodo
2009 2010/ 2° periodo

Fonte: Informag@es coletadas durante entrevista aos evadidos (2° sem/2010).

Dentre 0s entrevistados 08 evadiram no segundo periodo, 04 no terceiro periodo,
01 no quarto periodo, 03 no quinto periodo e 03 no sétimo periodo do curso. Ou seja, 13
estudantes evadiram durante os primeiros periodos e 06 quando estavam cursando 0s

ultimos periodos do curso.

3.2.2 Perfil dos coordenadores

Em relacdo aos 06 coordenadores, 04 tém formagéo académica, com Licenciatura
em Matematica e 02 em Ciéncias. Em relacdo aos cursos de pos-graduacédo lato sensu,
02 sdo especialistas em Matematica, 03 em Educacdo Matematica Superior e 01 em
Fisica.

No nivel de p6s-graduacéo stricto sensu, 03 deram continuidade a essa etapa dos
estudos: 01 é mestrando em Educacdo Matematica, outro ja terminou o mestrado em
Educacdo Matematica e é doutorando em Didatica da Matematica, e 01 é mestre em
Fisica e Matematica Aplicada.

A idade dos coordenadores varia entre 28 e 60 anos e 0 tempo que ministram
aulas no curso de Licenciatura em Matematica da IES esta entre 07 e 23 anos: sete
(dois); 13 (um); 15 (um); 18 (dois) e 23 (um).

Em relacdo ao tempo de experiéncia de docéncia na educacdo bésica, 04 tém em

média 16 anos de experiéncia nesse nivel de ensino e, dentre estes, C5 e C6 tém mais
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tempo na educacdo basica do que no ensino superior. C2 e C4 nunca tiveram

experiéncia na educacéo basica.

Quadro X

Disciplinas e formacdo académica dos Coordenadores

Coord. Disciplina que ministra Formacao Académica
C1 Pratica de Ensino, Estagio Supervisionado e | Licenciatura em Ciéncias, Mestrado em Educagdo
Calculo | Matematica e Doutorando em Didatica da Matemética

Cc2 Estatistica, Calculo | e Algebra Linear Licenciatura em Matematica e Especialista em
Matematica

C3 Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado Licenciatura em Matematica e Especialista em
Matematica Superior

C4 Célculo Numérico Licenciatura em Matematica, Especialista em Matematica
e Mestranda em Educagdo Matematica

C5 Fundamentos da Matematica e Fisica | Licenciatura em Matematica e Especialista em Fisica

C6 Fisica Il e Fundamentos da Matematica Il Licenciatura em Matematica e Mestrado em Fisica e

Matematica Aplicada

Fonte: InformagBes coletadas durante entrevista aos coordenadores (2° sem/2010).

3.2.3 Perfil dos professores

Os professores estdo na faixa etaria dos 27 aos 50 anos de idade: 27 (dois); 30

(trés); 34 (um); 37 (um); 39 (um); 40 (dois); 41 (dois); 45 (dois); 46 (um); 47 (um); 48
(um); 49 (dois) e 50 (um).

O tempo de experiéncia na docéncia desses profissionais varia de 05 meses a 31

anos na educacéo basica e de 02 a 21 anos no ensino superior.

Do grupo de professores entrevistados podemos observar, no quadro a seguir,

que a formacdo inicial de 16 dos professores € em Licenciatura em Matematica. A

formacdo lato e stricto sensu desse grupo de professores é variada, tendo 09

especialistas, 09 professores mestres, 01 mestrando, 01 doutor e 03 doutorandos.

As disciplinas ministradas pelos professores entrevistados sdo coerentes com a

formacédo deles, demonstrando uma distribuicdo coesa de encargos docentes.

102




Quadro Xl
Disciplinas e formacédo académica dos professores

Prof® Disciplina que ministra Formacgao Académica
P1 Espagos Métricos/ Algebra Linear/Calculo Integral | Licenciatura em Matemética e Mestrado em Matematica
e Diferencial/ Estatistica Pura
P2 Estagio Curricular Supervisionado Licenciatura em Matematica e Mestrado em Educagdo
P3 Bases para 0 Ensino da Matematica / Desenho | Licenciatura em Matematica e Especialista em
Geomeétrico Educacdo Matematica
P4 Célculo Numérico/ Historia da Matematica Licenciatura em Matematica e Especialista em
Educacdo Matemdtica
P5 Estatistica/ Matematica Financeira Licenciatura em  Matemdtica, Mestrado em
Epidemiologia  Estatistica e Doutorando em
Epidemiologia Estatistica
P6 Estagio Curricular Supervisionado/ Historia da | Licenciatura em Matematica, Especialista em
Matematica Estatistica, em Midias em Educacgdo e em Informatica
em Educacdo
P7 Fisica/Estatistica Licenciatura em Fisica, Mestrado em Fisica e
Doutorando em Fisica
P8 Estatistica/Logica Formal Licenciatura em Matematica e Especialista em
Educacdo Matematica Superior e em Estatistica
P9 Fisica/ Algebra Linear/Geometria Analitica Licenciatura, Mestrado e Doutorado em Fisica
P10 Programagdo de Computadores Bacharel e Mestrado em Administragdo / Especialista
em Tecnologias da Computacdo e em Informética na
Educacdo
P11 Célculo Diferencial e Integral Licenciatura em Ciéncias, Especializagdo em
Matematica Superior, Mestrado em Estatistica e
Doutorando em Engenharia
P12 Bases para o Ensino da Aprendizagem/Geometria | Licenciatura em Matematica, Especialista em Educacédo
Descritiva Matematica Superior e Mestrado em Ensino da
Matematica
P13 Introducdo & Topologia/Introducdo a Teoria dos | Licenciatura em Mateméatica e Mestrado em Matematica
NUmeros Pura
P14 Equacbes Diferenciais /Geometria Analitica Licenciatura em Matematica e Especialista em
Matemética Superior
P15 Informatica na Matematica/ Célculo Diferencial e | Licenciatura em Mateméatica e Mestrado em Matematica
Integral/ Estruturas Algébricas/ Calculo Numérico | Aplicada
P16 Anélise Real Licenciatura em Matematica e Mestrado em Matematica
Aplicada
P17 Varidveis Complexas/ Geometria Euclidiana Licenciatura em Matematica, Especialista em Educacgdo
Matemética Superior e Mestrando em Matemdtica
P18 Estagio Curricular Supervisionado Licenciatura em Matemética e Especializacdo em
Educacdo Matematica Superior
P19 Estatistica/ Fundamentos da Matemética Licenciatura em Matemética e Especialista em
Estatistica
P20 Didética e Metodologia do Ensino da Matemética Licenciatura em Matemética e Especialista em

Matematica

Fonte: Informages coletadas durante entrevista aos professores (2° sem/2010).

Os professores entrevistados concordam que a experiéncia na educacao basica é

uma forte aliada do trabalho docente nos cursos de licenciatura, e se orgulham do tempo

em que ministraram aulas nesse nivel de ensino.

As disciplinas ministradas pelos vinte professores entrevistados estdo contidas na

estrutura curricular do PPP de 2009. Dos projetos anteriores ndo ha mais turmas para

colar grau, uma vez que a ultima turma do projeto de 2006 colou grau em 2010; existem

ainda estudantes que estdo em dependéncia e utilizando o periodo de integralizacdo para

encerrar o curso.
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Quadro XII
Tempo de experiéncia dos professores entrevistados

Professor Educacédo Bésica Ensino Superior (anos)
P1 06 meses 02
P2 31 anos 07
P3 10 anos 06
P4 12 anos 05
P5 10 anos 16
P6 26 anos 15
P7 01 ano 03
P8 04 anos 11
P9 02 anos 14
P10 - 10
P11 - 21
P12 07 anos 07
P13 - 10
P14 09 anos 06
P15 05 meses 03
P16 - 02
P17 05 anos 08
P18 03 anos 05
P19 28 anos 15
P20 16 anos 08

Fonte: Informag@es coletadas durante entrevista aos professores (2° sem/2010).

O valor da experiéncia docente na educacéo basica pode ser confirmado por dez
profissionais, ao observarmos o tempo de experiéncia que tém nos dois niveis, sendo
que alguns atualmente ainda trabalham na educacao bésica e no ensino superior; 0s que
deixaram a educacdo béasica alegaram que a experiéncia foi muito boa, mesmo com as
dificuldades da profissao.

No entanto, no grupo de professores ha aqueles que nunca entraram em sala de
aula da educacgdo basica como docentes e aqueles que trabalharam por pouco tempo,
mas nenhum deles descartou essa importancia. Os professores pensam que essa
experiéncia pode ser aliada ao trabalho docente universitario, para que os estudantes
possam enxergar nas acGes do professor uma possibilidade de elo entre 0 que estdo

aprendendo na teoria e 0 que pode ser realizado na prética.

3.2.4 Perfil dos estudantes concluintes

Nesse grupo, 10 estudantes sdo do sexo masculino e 11 do sexo feminino; 18
estudantes estdo na faixa etaria de 20 a 25 anos; 03 estdo entre 26 e 31 anos e 01 ndo
marcou a idade.

Dos estudantes concluintes, que responderam ao questionario, 11 ndo trabalham
e 10 trabalham em diferentes instituicdes e profissdes como: cartério de registro (01),

mecanico de autos (01), consultoria em gestdo para a qualidade (01), fundo municipal
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de satde (01), hospital universitario (01), professor (03), estagiaria da IES (01) e

comeércio (01).

3.3 Procedimentos de construcéo e analise dos dados

Para a construcdo dos dados, submetemos os depoimentos dos evadidos,
coordenadores e professores em suas transcrigdes de entrevistas e das respostas contidas
nos questionarios aplicados aos estudantes concluintes a analise de contetdo.

Para Bardin, a andlise de conteddo “é um conjunto de técnicas de analise das
comunicagfes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo dos
contetdos das mensagens” (1977, p. 38). O conteldo encontrado nas mensagens dos
sujeitos da pesquisa foi organizado em forma de categorias.

Por meio da discussdo tedrica expressa na introducdo e nos capitulos | e Il, da
analise de conteudo e da leitura e releitura atenta das entrevistas transcritas, dos
questionarios aplicados e dos documentos analisados, procuramos categorizar 0S
conteddos com o objetivo de evidenciar indicadores que nos permitiriam apontar 0s
motivos da evasao discente, que ao total se agruparam em oito categorias de discusséo.

Tais categorias tematicas foram organizadas de forma a possibilitar a discussdo
dos motivos externos e internos ao curso e a IES que sdo promotores da evasao
discente. Os primeiros referem-se as dificuldades financeiras e de trabalho e a
desvalorizagdo da profissdo docente. Os motivos internos nos apontam explicacdes do
por que do curso ser considerado, pelos sujeitos da pesquisa, como facil de acessar, mas
dificil de ser concluido. Apo6s identifica-los nos depoimentos dos sujeitos, os elencamos
em cinco. S8o eles: organizacdo curricular, metodologia de ensino adotada pelos
formadores, critérios de avaliacdo adotados, dependéncias e a ndo aprendizagem dos
contedos matematicos e auséncia de integracdo da Universidade com a Educacéo
Bésica.

Dessa forma, a apresentacao dos resultados em cada categoria temaética € iniciada
com o0s motivos alegados pelos sujeitos desta investigacdo, isto €, evadidos,
coordenadores, professores e estudantes concluintes, além de dados obtidos das fontes
documentais (Projetos Politicos Pedagdgicos, listas e relacfes) analisados nesta tese.

Para nds é importante destacar que na discussdo dos resultados da pesquisa
realizada, retomamos as questdes tedricas que foram apresentadas na introducdo desse

trabalho acerca da racionalidade técnica e da racionalidade pratica.
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Apols especificar os procedimentos metodoldgicos adotados nesta pesquisa,
descrevemos a seguir, 0s aspectos que permitem contextualizar o l6cus na qual ela foi
realizada. Para tal, contemplamos aspectos organizacionais, sociais e curriculares do
curso de Licenciatura em Matematica, explorando os Projetos Politicos Pedagogicos de
2000 a 2009.

3.4 Caracterizando o l6cus da pesquisa

A |ES esté localizada no Estado de Minas Gerais e, por ser publica, tem como
missdo contribuir para melhoria e transformacdo da sociedade, atender as aspiracdes e
aos interesses de sua comunidade e promover 0 ensino, a pesquisa e a extensdo com
eficacia e qualidade.

O objetivo operacional e as competéncias legais dessa universidade sdo: | -
desenvolver, por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo, a técnica, a ciéncia e as
artes; Il - preparar e habilitar os académicos para o exercicio critico e ético de suas
atividades profissionais; 11l - promover o desenvolvimento da pesquisa e da producéo
cientifica; IV - irradiar e polarizar, com mecanismos especificos, a cultura, o saber e 0
conhecimento regional; V - atender a demanda da sociedade por servigos de sua
competéncia, em especial os da salde, da educacdo e do desenvolvimento social e
econémico, vinculando-os as atividades de ensino, pesquisa e extensao.

O Curso de Licenciatura em Matemética dessa IES funciona em dois turnos
(matutino e noturno) e oferece vagas, por concurso vestibular, a cada semestre do ano.
Em todas as turmas o nimero de vagas para alunos ingressantes é de 47, levando em
consideracdo as vagas destinadas em duas modalidades, sem reservas e com reserva,
através das cotas para afro - descendente - carente, egresso da escola publica - carente e
portador de deficiéncia e indigena.

Por ser a evasdo discente no curso de Licenciatura em Matematica, nosso objeto
de discussdo, julgamos importante contextualizar o curso a partir dos resultados do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes - ENADE do ano de 2008. Essa
contextualizacdo ajudara a situar o curso em nivel local e nacional em termos da IES
formadora, alem de ajudar a construir relagbes que permitem analisar os motivos da
evasdo discente no curso de Licenciatura em Matematica.

O ENADE tem por objetivo “aferir o rendimento dos alunos dos cursos de

graduacao em relagdo aos contetidos programaticos, suas habilidades e competéncias”
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(INEP, 2011). Conforme o Relatdrio da IES (BRASIL, 2008), o curso de Licenciatura
em Matematica obteve, no ENADE, o conceito 4 e o conceito 3 do Indicador de
Diferenca entre os Desempenhos — IDD. O conceito Enade tem como base “um
conceito bastante estabelecido da estatistica, chamado afastamento padronizado”
(BRASIL, 2008, p. 7). A nota do curso depende de duas varaveis: o desempenho dos
estudantes iniciantes na formacéo geral e o desempenho dos estudantes concluintes no
componente especifico de cada curso.

A nota final da IES resultante do ENADE para 0s cursos participantes ¢ a média
ponderada da nota padronizada dos concluintes no componente especifico e da nota
padronizada dos iniciantes na formacdo geral. A parte referente ao “componente
especifico contribui com 75% da nota final, enquanto a referente a formacgéo geral
contribui com 25%, em consonancia com o nimero de questdes na prova, 30 e 10,
respectivamente” (BRASIL, 2008, p. 7).

O valor baixo do IDD significa que o curso “ndo contribui tanto para o
desenvolvimento de habilidades académicas, competéncias profissionais e
conhecimento do estudante quanto os mesmos cursos de outras IES que apresentam o
IDD de maior valor” (BRASIL, 2008, p. 7).

No caso desse curso, as médias demonstram que o conceito Enade ¢é significativo
mas que o IDD ainda ndo representa uma contribuicdo na formacgédo das habilidades,
competéncias e conhecimento esperado; talvez por isso, as médias dos componentes
especificos tenham sido abaixo do desejado.

Contrastando as médias dos cursos da IES e a média do Brasil, os ingressantes do
curso de Licenciatura em Matematica obtiveram 38,3 em relacdo a 31,1 da media
nacional para o curso (BRASIL, 2008).

Os resultados dos estudantes concluintes foram de 41,2; relacionado com a média
brasileira para o curso de Licenciatura em Matematica da IES, que foi de 34,0.

Sobre a componente formacgéo geral, os ingressantes do Curso de Licenciatura
em Matematica da IES obtiveram nota 48,7 contrastando com a média nacional, que foi
46,7. Os concluintes obtiveram média de 51,1 quando a média nacional foi de 47,4.

Quanto ao componente especifico dos ingressantes, a nota obtida foi 34,8
contrastando com a média nacional de 25,9 para esse curso; para 0s concluintes, que
fizeram prova do componente especifico, a nota foi 37,9 e a média nacional que foi
29,5.
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Essas médias demonstram uma preocupagdo com o curso de Licenciatura em
Matematica, pois a IES obteve média maior que a nacional. Cabe-nos perguntar como
esta o processo de formagdo dos outros cursos de Licenciatura em Matematica, se as
médias do curso sdo baixas e, ainda assim, quase todas maiores que a média nacional,
parece-nos que, no Brasil, o problema é bem complexo, em termos de licenciatura em
Matemética.

Em relacdo aos ingressantes, as médias da IES sdo maiores que as nacionais,
sendo a maior média do curso foi 51,1. Para os concluintes, a situagdo € um pouco mais
complicada, pois a maior media da IES foi 37,9. Dessa relacdo ainda podemos concluir
que os estudantes ingressantes demonstraram conhecimento relativamente maior em
termos gerais e em termos de conhecimentos especificos, 0s concluintes estdo acima da
média, mas a média nacional é muito baixa; nem a IES e nem o Brasil apresentaram
mais de 50% de aproveitamento nesse item.

O fato de as médias do curso serem maiores que a média nacional ndo significa
que esteja com bons indices; indica que, em termos nacionais, 0s cursos dessa area estao
precisando de mais atencdo e cuidado.

Os estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da IES fizeram o
ENADE em 2008, tém uma renda mensal familiar de até trés salarios minimos, o que
equivale a 70,59 deles (a média nacional foi de 49,46). O percentual de estudantes que
ndo trabalha ou que nunca exerceu atividade remunerada € de 14,71 (a média nacional
foi 13,16). Os que cursaram todo o ensino médio em escola publica representam 64,71
(a média nacional foi 75,78) e os que dedicam de trés a cinco horas semanais de estudo,
além das aulas sdo 32,35 (a média nacional foi 31,21). Sobre a integracdo clara do
curriculo com vinculagdo as disciplinas, 47,06 dos participantes no exame apontam que
é adequada (a média nacional foi 50,79) (BRASIL, 2008).

Essas informacgdes demonstram que os estudantes que estdo acessando o0 curso de
Licenciatura em Matematica nessa IES tém renda salarial relativamente pequena;
também é pequena a quantidade de estudantes que nunca exerceram atividade
remunerada; assim, os que trabalham ndo conseguem dedicar carga horaria de estudo
alem da que frequenta em sala de aula. Além disso, essas informagdes nos apresentam
que a maioria dos estudantes do curso de Licenciatura em Matematica provém de
escolas publicas de educacdo basica que, em termos de média nacional, ainda é menor
na IES.
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Quando questionados sobre a disponibilidade dos professores para orientacao
extraclasse, 50% dos estudantes responderam que menos da metade dos docentes tém
essa disponibilidade (a média nacional foi 18,63); e 76,47 dos estudantes (a média
nacional foi 60,68) consideram que a aquisi¢do de formacéao profissional é a principal
contribuicdo do curso (BRASIL, 2008).

No caso da evasdo discente no curso de Licenciatura em Matematica, as
orientagdes extraclasses podem ser consideradas momentos nos quais os professores
podem ouvir com mais atencdo os estudantes e estes sentirem-se menos solitarios e
sozinhos no processo ensino-aprendizagem e na vida académica. As informacgdes do
ENADE apontam que os professores da IES nédo tém essa disponibilidade; em termos de
média nacional, essa disponibilidade continua pequena. Isso demonstra que a maioria
dos professores do curso ainda ndo esta sensivel a essa demanda, que € importante para
a permanéncia dos estudantes no curso.

A demonstracdo da importdncia do curso esta representada pelos estudantes
quando eles afirmam que a formacdo profissional € a principal contribui¢do do curso.
Isso é contraditdrio, uma vez que os resultados das médias, nas questdes de contetdos
especificos, sdo muito baixos; ainda mais baixas sdo as medias nacionais. No entanto,
76,47 dos estudantes que realizaram o exame responderam que o curso contribui para
sua formacdo profissional. Aqui aparece um paradoxo, porque os indices de evasdo no
curso sdo considerados altos e a demanda é considerada baixa, pois a relacdo entre
demanda e vagas decresceu muito nos Ultimos anos; ainda assim, essa parcela de
estudantes afirma que o curso contribui para a formacéo profissional deles.

No documento intitulado “Lista de candidatos por vaga do processo seletivo”
verificamos a quantidade de alunos, por ano, que demandaram a entrada no curso, bem
como a quantidade de vagas e, dessa forma, calculamos a porcentagem de alunos que
estavam interessados no curso de Licenciatura em Matematica, conforme especificado

no quadro XIII.
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Quadro XI11
Demanda e oferta de vagas no processo seletivo do Curso de Licenciatura em

Matematica
Curso de Matematica Quantidades
Demanda Oferta % por vagas

1997 230 30 7,67
1998 213 30 7,10
1999 241 30 8,03
2000 313 30 10,43
2001 181 30 6.03
2002 241 30 8,03
2003 231 60 3,85
2004 343 50 6,08
2005 305 53 5,75
2006 210 57 3,68
2007 196 57 3,48
2008 195 46 3,15
2009 130 46 2,82
2010 133 46 2,89

Fonte: Comisséo Técnica de Concurso da IES (1° sem/2010)

No quadro XIII podemos notar que, ao longo dos anos, a demanda para 0 curso
de Matemaética na IES vem, consideravelmente, sendo diminuida. Essa diminuicdo pode
referir-se a alguns aspectos proprios, incluindo a evasdo discente do curso e também da
formacédo de professores em geral, em especial os de Matematica.

O corpo docente do curso de Licenciatura em Matematica é composto de 38
professores entre efetivos por concurso publico, efetivados pela Lei Complementar n°

100/MG e designados conforme, o quadro XIV.

Quadro XIV
Quadro de docentes do Curso de Licenciatura em Matematica
Categoria Quantidade de Titulagdo Quantidade de
professores, conforme professores, conforme
situacdo profissional titulacéo
Efetivo 14 | Graduado 3
Efetivado (Lei Complementar | 18 || Especialista 19
n°100/MG)
Designado 6 | Mestre 13
L'l Doutor 2
38 | 38

Fonte: Dados coletados através da leitura dos Projetos Politicos - Pedagégicos do Curso de Licenciatura em
Matematica de 2000, 2001, 2004, 2006 e 2009 (1° sem/2010).

Pelo quadro XIV, vemos que ainda existem 3 professores que ministram aulas no
curso com apenas a graduacdo, e que a quantidade de professores com formagéo
continuada em programas de mestrado e doutorado ainda é pequena, 0 que também é
confirmado pela quantidade maior de especialistas e pela menor quantidade de doutores.
A gquantidade de mestres € maior, mas ainda ndo representa 50% do grupo de docentes.
Vimos que, juntando os mestres e doutores, temos terca parte do total de professores,
atendendo ao item Il do artigo 52 da LDBN n° 9394/1996.
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Para a demonstracdo da organizacdo curricular do Curso de Licenciatura em
Matematica da IES, fizemos um agrupamento dos conjuntos de disciplinas que
compdem o curso, da carga horaria e de algumas ementas.

Quadro XV
Total de carga horaria e quantidade de disciplinas dos Projetos Politicos
Pedagogicos do Curso de Licenciatura em Matemética

Ano Quantidade de disciplina Total de carga horaria
2000 29 2400
2001 41 3670
2004 54 3724
2006 48 3780
2009 51 3600

Fonte: Projetos Politicos - Pedagdgicos: 2000, 2001, 2004, 2006, 2009 (2010).

Nota-se que a quantidade de disciplinas e carga horaria aumentaram de um
projeto para outro; entretanto o tempo de duracdo do curso (quatro anos em oito
semestres) ndo foi alterado, tendo um periodo de integralizacdo de trés anos.

Pela analise dos projetos, o aumento da carga horaria ndo representa o foco da
formacdo docente, pois a medida que foram sendo reelaborados, também foi perdendo
de vista o foco da licenciatura e aumentando o do bacharelado, como veremos nos
guadros em que apresentamos 0s conjuntos das disciplinas e a carga horaria de cada um
deles.

Nesse crédito, a maioria dos futuros professores de Matematica é formada
seguindo o modelo da racionalidade técnica, que valoriza a tradicdo pedagdgica
formatada em aulas didaticamente tidas como perfeitas. Elas sdo estabelecidas através
da conducdo dos raciocinios claros e objetivos, demonstrados de forma Idgica e mais
precisa possivel, cabendo aos alunos acompanharem, fixarem os ensinamentos através

de exercicios repetitivos, depois devolvé-los ao professor, nas respostas das provas.
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Quadro XVI
Disciplinas de contetdos especificos do Curso de Licenciatura em Matematica

Disciplinas c/h 2000 c/h 2001 c/h 2004 ¢/h 2006 ¢/h 2009
Matematica Financeira 60 80 72 100 36
Geometria Analitica | 60 80 60 60 90
Calculo Numérico 60 80 54 54 54
Geometria Analitica Il 60 - 63 63 -
Desenho Geométrico 60 80 102 100 -
Estatistica | 120 80 70 70 72
Estatistica Il - 80 57 57 54
Calculo Diferencial e Integral | 120 120 117 117 108
Calculo Diferencial e Integral Il 120 80 100 100 90
Caélculo Diferencial e Integral 111 90 100 95 95 72
Introducdo & Topologia 60 120 - - -
Estruturas algébricas 90 80 90 90 72
Algebra Linear | 60 80 70 70 54
Geometria Descritiva 60 80 81 80 36
Anélise Real 90 120 114 114 108
Algebra Linear 11 60 80 81 81 54
Fisica I: Teoria e Préatica 60 80 80 80 54
Fisica Il: Teoria e Pratica 90 80 72 72 72
Fisica Ill: Teoria e Prética 90 80 76 76 72
Ldgica Formal 60 - - -

Geometria Plana e Espacial 120 - - - -
Fundamentos da Matematica - 100 110 110 72
Fundamentos da Matemética Il - - 45 45 -
Fundamentos da Geometria Euclidiana - 80 90 90

Geometria Euclidiana Il - - 63 63 -
Geometria Euclidiana/ Desenho - - - - 90
Geomeétrico

Geometria Euclidiana Espacial - - - - 36
Introducdo a teoria dos nimeros - 80 72 72 72
Funcdes de uma variavel complexa - 120 119 140 72
Introducdo as equacdes diferenciais - 80 99 100 -
Espagos Métricos - - 81 72 72
Introducdo as Equacdes Ordinarias - - - - 90
Andlise dos NUmeros Reais - - - - 72
Varaveis Complexas 90 - - - -
Total - 34 disciplinas 1640 2040 2032 2171 1674

Fonte: Projetos Politicos - Pedag6gicos: 2000, 2001, 2004, 2006, 2009 (2010).

Sdo 34 as disciplinas de conhecimento dos contelidos especificos do Curso de
Licenciatura em Matematica da IES onde a evasao foi estudo de caso desta pesquisa.
Elas ocupam espaco significativo na organizacdo curricular; de 2000 até 2006 a carga
horéaria dessas disciplinas aumentou; em 2009 a carga horaria passou a ser de 1674h/a,
sofrendo uma diminuicéo e ficando bem préxima do projeto do ano de 2000.

Essa carga horaria das disciplinas de contetdos especificos demonstra que na
elaboracdo dos projetos elas tiveram espaco maior do que 0s outros conjuntos de
disciplinas, apresentando uma matriz curricular que atende mais aos cursos de
bacharelado do que aos de licenciatura.

O modelo 3+1 estid baseado no modelo de formacdo docente, orientado pela
racionalidade técnica, baseada numa epistemologia positivista da pratica educacional e
que, no caso do curso de Licenciatura em Matematica da IES estd demonstrada pela
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quantidade de disciplinas de conteudos especificos, pelas ementas e pela carga horaria
delas em relac&o aos outros conjuntos de disciplinas.

Nesse sentido, o foco principal da formacdo docente, tanto em quantidade de
disciplinas quanto de carga horaria, ndo pode privilegiar somente um dos espacos
importantes para essa formacéo, mas buscar equilibrio entre os conjuntos de disciplinas,
com suas cargas horarias e ementas.

A super valorizagdo dos contetdos especificos no curso de licenciatura
compromete a reelaboracdo conceitual que os futuros professores precisam aprender a
fazer para ministrar aulas nas turmas da educacdo basica. As disciplinas de
conhecimento dos contextos formativos escolares do Curso de Licenciatura em
Matematica ocupam, dentro do universo da estrutura curricular dos cinco projetos
analisados um total de 22 disciplinas; a carga horaria oscila entre 420 e 840 h/a; no

projeto de 2009 tem 588 de carga horaria.

Quadro XVII
Disciplinas de contextos formativos escolares do Curso de Licenciatura em
Matematica
Disciplinas c/h 2000 | c/h 2001 | c/h 2004 c/h 2006 | c/h 2009
Pratica e Ensino da Matematica e Estigio | 210 - - - -
Supervisionado |
Pratica e Ensino da Matematica e Estagio | 210 - - - -
Supervisionado Il
Prética de Ensino | - 80 - - -
Prética de Ensino Il - 80 - - -
Prética de Ensino IlI - 80 - - -
Prética de Ensino IV - 40 - - -
Prética de Ensino V - 80 - - -
Prética de Ensino VI - 80 - - -
Estagio Supervisionado | - 400 120 120 120
Estagio Supervisionado Il - - 120 120 120
Estagio Supervisionado 111 - - 120 120 120
Estagio Supervisionado IV - - 120 120 120
Prética de Formagao/Préatica de Ensino | - - 20 20 -
Prética de Formagao/Préatica de Ensino Il - - 18 18 -
Prética de Formacgdo/Pratica de Ensino IlI - - 20 20 -
Prética de Formacgdo/Pratica de Ensino IV - - 27 27 -
Prética de Formagdo/Pratica de Ensino V - - 38 38 -
Prética de Formagcdo/Prética de Ensino VI - - 36 36 -
Prética de Formagdo/Prética de Ensino VII - - 34 40 -
Prética de Formacgdo/Pratica de Ensino VIII - - 54 60 -
Atividades cooperativas para o ensino e aprendizagem | - - - - 54
de Matematica
A prética de aula em sala de aula - - - - 54
Total - 22 disciplinas 420 840 727 739 588

Fonte: Projetos Politicos - Pedagogicos: 2000, 2001, 2004, 2006, 2009 (2010).

Esse conjunto de disciplinas compde as praticas de ensino e 0s estagios
curriculares supervisionados, que aparecem como forma de cumprir o que determina a
legislagdo. No PPP de 2009, a pratica de ensino e formacdo deixou de ser disciplina

constante na matriz curricular e passou a ser inserida no ambito das disciplinas do
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curriculo e apresentada por duas outras, que foram criadas e intituladas de “Atividades
cooperativas para o ensino e aprendizagem de Matematica” e “A pratica de aula em sala
de aula”, com carga horaria bem menor do que nos projetos anteriores.

A disciplina Préatica de Formacéo/Pratica de Ensino permite aos estudantes das
licenciaturas exercerem a construcdo de conhecimento sobre o ensino de Matematica e a
formacéo da identidade profissional. O estagio curricular supervisionado, amparado por
fundamentacdo teorica, propiciard aos futuros professores a experiéncia docente e
entendimento mais claro das situacbes ocorridas no interior das escolas e,
consequentemente, possibilitara adequada intervencdo na realidade.

Nessa perspectiva, afirmamos que a concepc¢do de formacdo de professores desse
curso fundamenta-se numa atividade profissional baseada em rigorosa e instrumental
aplicacdo da teoria cientifica ou da técnica. A questdo central passa a ser aritmética,
através do loteamento de carga horaria para as disciplinas da matriz curricular, com
consequéncias desastrosas para a construcdo do conhecimento dos futuros professores.

As disciplinas de Prética de Formacao/Prética de Ensino e os estagios curriculares
supervisionados, sozinhos e isolados, ndo garantem que os estudantes saiam do curso de
formagdo “completos”, mas ajuda a entenderem as no¢des minimas necessarias do
significado da profissdo docente e da realidade que o cerca, principalmente os alunos
que frequentam a escola.

Por isso, os professores das disciplinas de Pratica de Formacéo/Préatica de Ensino e
estagio curricular supervisionado podem auxiliar os estudantes a estabelecerem relacdes
entre teoria e préatica, ultrapassando o senso comum e a pensarem cientificamente,
proporcionando uma reflexdo na e sobre a acdo, através do modelo da racionalidade
pratica para compreensdo das particularidades e interfaces das diferentes realidades
escolares existentes na educacdo basica, tornando o ato de refletir intencional e
consciente. Relembramos ainda que a disciplina Pratica de Formacéao/Préatica de Ensino
foi extinta do PPPLM de 2009, confirmando que isso pode impedir a busca por essa
compreensdo, ja que cria um limite e dificulta a discussao sobre a realidade da educacgéo
bésica.

Conforme o quadro abaixo sdo 13 as disciplinas de conhecimento historicamente
contextualizado e fundamentado em politicas publicas e em teorias que as embasam,
presentes na organizagdo curricular do Curso de Licenciatura em Matemética. A carga

horéria delas varia entre 280 a 514 h/a.
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Quadro XVIII
Disciplinas de conhecimento historicamente contextualizado e fundamentado em
politicas publicas e em teorias que as embasam - Curso de Licenciatura em

Matematica
Disciplinas c/h 2000 | c/h 2001 c/h 2004 | c/h 2006 ¢/h 2009
Educacdo Matemdtica 60 80 72 60 -
Introducdo & informética 60 - - - -
Programacdo de Computadores | - 80 60 60 54
Programacgdo de Computadores Il - 80 54 54 54
Informatica na Matemética Bésica e vice-versa | - - - - 54
Informatica na Matematica Bésica e vice-versa Il - - - - 54
Histdria da Matematica 60 82 102 120 72
Conteldos matematicos que educam - 40 - - -
Leitura e modulacgéo de textos - - - - 54
Inglés Instrumental para Matemaética - - - - 54
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus | 60 - - - -
Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e | - 80 54 54 54
Médio
Tépicos de Filosofia - 60 60 60 54
Total - 13 disciplinas 280 462 402 408 514

Fonte: Projetos Politicos - Pedagdgicos: 2000, 2001, 2004, 2006, 2009 (2010).

Dentre essas disciplinas, um fator que chama a atencédo é que, ao longo do estudo
dos cinco projetos, constata-se uma valorizacdo da area computacional e tecnologica,
com um total de cinco disciplinas, com carga horaria de cada uma variando entre 80 h/a
até 54h/a.

Outra disciplina que se destaca € Historia da Matematica, que tem carga horaria
variando de 60 h/a a 120h/a nos projetos analisados. Vimos que a disciplina Educacéo
Matematica ndo estd contemplada no PPP de 2009; nele foram introduzidas as
disciplinas “Leitura e Modulagao de textos” e “Inglés Instrumental para a Matematica”.

Pode-se inferir, pela listagem das disciplinas, que existe certo desprezo e
desvalorizacdo da profissdo docente num curso que é de formacdo de professores,
demonstrando alguma ignorancia acerca dos fundamentos educacionais que compdem o
magistério, valorizando entradas em cursos stricto sensu, e desvalorizando a ida para a
educacao basica.

Somente no projeto do ano de 2001 estd inserida uma disciplina intitulada

“Contetidos Matematicos que educam” e tem a seguinte ementa:

Contelidos Matematicos que educam
Problemas relacionados com a aprendizagem matematica. Contribui¢fes de pesquisas recentes para 0
ensino da Matemética. Origem, desenvolvimento histérico e tratamento pedagdgico de alguns topicos
matematicos do ensino fundamental e médio, em particular: nimero, polindmio, curvas, poliedros
platbnicos e arquimedianos, nogdes de probabilidade e estatistica derivada (PPPLM, 2001, p.30).

Ao analisar a ementa, observamos que o contetdo de trabalho dessa disciplina

tem conexd@o com as disciplinas de iniciacdo cientifica, com psicologia e com didatica,
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mas ao longo da elaboragdo dos projetos a disciplina foi retirada e topicos da ementa

foram inseridos em outras disciplinas.

Quadro XIX

Disciplinas de contetdos pedagdgicos - Curso de Licenciatura em Matematica
Disciplinas c/h 2000 | c¢/h 2001 | c/h 2004 | ¢/h 2006 | c/h 2009
Didética Geral 90 80 54 54 54
Psicologia da Educacdo 90 60 54 54 -
Metodologia do Ensino da | - 60 54 54 -
Matematica
Bases de ensino e aprendizagem | - - - - 54
da Matematica |
Bases de ensino e aprendizagem | - - - - 54
da Matematica Il
Sujeito e Educagdo Matematica - - - - 54
Planejamento e praticas para o | - - - - 54
ensino da Matematica
Producédo de modulos didaticos e | - - - - 54
resolucdo de problemas
Total - 8 disciplinas 180 200 162 162 334

Fonte: Projetos Politicos - Pedagdgicos: 2000, 2001, 2004, 2006, 2009 (2010).

Sé&o oito disciplinas desse conjunto, perfazendo um total de 334 h/a no projeto de
2009, mas nos de 2004 e 2006 o total era de 162h/a.

Apesar de todas as disciplinas apresentadas serem importantes para a formacao de
professores, nota-se que o curso de Licenciatura em Matematica ainda ndo contempla,
em sua estrutura curricular, um nimero de horas que privilegie as disciplinas de carater
pedagdgico, que sdo importantes para o trabalho docente na educagdo basica, pois
enquanto Didatica Geral tem carga horaria que decresce de 90 para 54 h/a, disciplinas
como as de Célculo Diferencial e Integral I, 11 e 111 vao de 72 até 120 h/a.

Essa organizacdo curricular poderd promover uma formacdo docente do futuro
profissional da educacéo basica para a area da Matematica? Como essa formacdo podera
acontecer se os conjuntos de disciplinas estdo desequilibrados? Estamos formando no
curso de licenciatura, bacharéis ou licenciados?

Esse desequilibrio é perceptivel nos conjuntos de disciplinas, pois temos as de
contetdos especificos com um total de 1674 h/a, as de Pratica de Formacéao/Prética de
Ensino e Estagio Curricular Supervisionado com 588 h/a, as de formacdo histdrica e
politica com 514 h/a e de contetidos pedagogicos com 334 h/a. Lembramos mais uma
vez que as de Prética de Formac&o/Préatica de Ensino foram eliminadas do PPPLM de
2009.

A disciplina Psicologia da Educacdo consta nos projetos dos anos de 2000, 2001,
2004 e 2006, mas ndo no de 2009 e Metodologia do Ensino da Matematica consta nos
projetos de 2001, 2004 e 2006 e ndo no de 2009.
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No projeto de 2009 sdo acrescentadas quatro novas disciplinas: Bases para o
ensino e aprendizagem da Matematica | e I, Sujeito e Educacdo Matemaética e

Planejamento e préaticas para o ensino da Matemética. Vejamos suas ementas:

Bases para o ensino e aprendizagem da Matematica |
Instrumentalizagdo para o ensino fundamental: fundamentos basicos epistemoldgicos, filoséficos, sociais
e historicos do ensino da Matematica. PCN’s e proposta curricular. A formagdo inicial e continuada de
professores de Matematica no ensino fundamental. Fundamentacdo da préatica de ensino nas licenciaturas
e a pratica na licenciatura em Matematica. Livros didaticos e paradidaticos ou similares: um exame de
textos no ensino basico. Memoria educativa x portfélio (PPPLM, 2009, p. 49).

Bases para o ensino e aprendizagem da Matematica |1
Instrumentalizacdo no ensino médio: fundamentos basicos epistemolégicos, filoséficos, sociais e
histéricos da Matematica e do ensino da Matematica. PCN’s e proposta curricular. A formagéo inicial e
continuada de professores de Matematica no ensino médio. Livros didaticos ou similares: um exame de
textos no ensino médio (PPPLM, 2009, p. 52).

Sujeito e Educagdo Matematica
Problematizacdo em torno da dimensédo egoéica, produzida pelas teorias cognitivistas de aprendizagem,
sobre o bindmio sujeito e ensino, de modo a apontar o engodo da noc¢do de “transmissibilidade”.
Inconsciente e linguagem no ambito pedagoégico. A nogdo de aprendizagem abordada pela via da
psicandlise. Saber versus conhecimento. A questdo da transferéncia e da singularidade no contexto da
sala de aula (PPPLM, 2009, p. 59 — grifos do projeto).

Planejamento e praticas para o ensino da Matematica
Producdo de moddulos didaticos de contelidos matematicos para o ensino fundamental, com uso de
instrumentos: estudos dirigidos, esquemas, resumos, modulos didaticos baseados em resolucdo de
problemas; analise de textos por questfes. Elaboracdo de planos de ensino, de planos de unidade e de
planos de aula (PPPLM, 2009, p. 62).

A ementa da disciplina “Planejamento e praticas para o ensino da Matematica” se
confunde com outra disciplina, intitulada “Produgdo de médulos didaticos e resolugdo
de problemas”, pois conteudos desta fazem parte da ementa da disciplina “Planejamento

e praticas para o ensino da Matematica”.

Producéo de médulos didaticos e resolucéo de problemas
Produgdo de mdédulos didaticos de Matematica para o ensino médio e de Matemética para cursos
técnicos, com uso dos seguintes instrumentos: estudos dirigidos, esquemas, resumos, modulos didaticos
baseados em resolucédo de problemas; andlise de textos com uso de questdes exploratdrias. Elaboracéo de
planos de ensino, de planos de unidade e de planos de aula (PPPLM, 2009, p. 65).

Pela leitura das ementas inferimos que as disciplinas retiradas do projeto do ano
de 2009 tiveram uma modificacdo na nomenclatura e as ementas das disciplinas novas,
que foram inseridas nesse projeto, trazem contetdos de Psicologia da Educacdo, de
Metodologia do Ensino da Matematica, que ndo sdo exploradas na ementa de Didéatica
Geral.

Ao modificar a nomenclatura das disciplinas tambem modificou sua alocacéo.
Nos projetos anteriores as disciplinas estavam alocadas em varios departamentos,
incluindo os que trabalham com as disciplinas pedagdgicas, ministradas por Educadores

Matematicos lotados em outros departamentos.
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E com as modificagbes, as novas disciplinas estdo todas alocadas no
Departamento de Ciéncias Exatas, dando uma caracteristica corporativista ao curso de
Licenciatura em Matemaética da IES que, com essa configuracdo de projeto, demonstra
ndo aceitar opinides, sugestdes e nem o trabalho realizado pelos professores das areas
pedagdgicas, por acreditar que eles ndo sabem Matematica.

As disciplinas listadas no PPPLM de 2009 e que estdo alocadas nos outros
departamentos sao:

e Estdgio Curricular Supervisionado com 480 h/a (Departamento de Estagio e

Praticas Escolares);

e Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio com 54h/a

(Departamento de Educacéo);
eDidatica Geral com 54 h/a (Departamento de Métodos e Técnicas
Educacionais);

e Sujeito e Educacdo Matematica com 54h/a (Departamento de Métodos e

Técnicas Educacionais).

As cargas horéarias das disciplinas que estdo alocadas nos departamentos
pedagogicos representam 642 h/a (5,6% do total da carga horéria) do total do curso que
é de 3600 h/a, demonstrando que ndo existe, no curso de Licenciatura em Matematica
da IES, um convivio maior com os profissionais dos outros departamentos. Quanto aos
estudantes, afirmamos que sem a convivéncia com professores, esta torna-se restrita aos
valores e condutas dos Matematicos que atuam no referido curso.

Analisando a organizagdo curricular do curso, inferimos que os Matematicos
Puros supervalorizam sua area de conhecimento, em detrimento da area da Educacao
Matematica. Esse fendmeno pode gerar perdas na formacao profissional dos futuros
professores de Matematica, no processo de formacdo para ensinar Matematica na
educacao basica.

Nesse caso, podemos dizer que os Educadores Matematicos se sentem
desprestigiados, bem como sdo desprestigiados professores, mesmo com a formacdo em
Matematica, que ministram aulas das disciplinas de conteidos pedagdgicos no curso de
Licenciatura em Matematica, como se fosse humilhante ser professor dessas disciplinas.

O conjunto de disciplinas optativas do Curso de Licenciatura em Matematica foi
elaborado somente no PPPLM de 2009; sdo divididas em quatro grupos de estudo:

Estatistica, Educacdo Matematica, Matematica Pura e Matematica.

118



Quadro XX
Disciplinas Optativas do Curso de Licenciatura em Matematica

Disciplinas c/h 2009
Tépicos de Bioestatistica 54
Tépicos de Amostragem probabilistica 54
Tépicos de processos estocasticos 54
Ferramentas estatisticas no controle de qualidade 54
Educacdo Matemdtica no ensino superior 54
Etnomatemética 54
A educacdo enquanto campo de saber 54
Histdria do calculo: origens e desenvolvimento 54
Informatica aplicada a Educacdo Matematica 54
Resolugdo de problemas mateméticos 54
Semindrios de Anélise Funcional 54
Seminarios de Teoria da Medida 54
Seminarios de Probabilidade 54
Seminarios de Topologia das Superficies 54
Semindrios de Geometria Diferencial Classica 54
Seminarios de singularidades 54
Seminérios de Algebra Avancada 54
Seminarios de Topologia 54
Seminarios de Equac@es Diferenciais parciais 54
Semindrios de Matemética na Computagdo Grafica 54
Semindrios de Sistemas Dindmicos 54
Seminarios de Modelagem Matematica | 54
Seminarios de Modelagem Matematica Il 54
Tépicos de Teoria de Grafos 54
Semindrios de Modelagem de Matematica do ensino basico 54
Semindrios de Pesquisa Operacional 54
Topologia Combinatéria Computacional 54
TOTAL: 26 disciplinas optativas

Fonte: Projetos Politicos - Pedagdgicos: 2000, 2001, 2004, 2006, 2009 (2010).

A formag&o do aluno possui um ndcleo comum, abrangendo todas as &reas citadas
acima. Mas, a partir do “7° periodo, o aluno podera optar por uma dessas areas para
direcionar sua formacdo, abrindo perspectivas para estudos mais avancados de tdpicos
relevantes da area escolhida, em carater de iniciacdo cientifica” (PPPLM, 2009, p. 29-
30).

As disciplinas que compdem o grupo | da area da Estatistica sdo: Topicos de
Bioestatistica, Toépicos de Amostragem Probabilistica, Topicos de Processos
Estocasticos e Ferramentas Estatisticas no Controle de Qualidade (4 disciplinas). As da
area da Educacdo Matematica sdo as compostas pelo grupo II: Educacdo Matematica no
ensino superior, Etnomatematica, A Educacdo Matematica enquanto campo do saber,
Histéria do Calculo: origens e desenvolvimento, Informéatica aplicada a Educacéo
Matematica e Resolucdo de problemas em Matematica, perfazendo um total de 6
disciplinas.

O grupo 11l é composto de disciplinas da Matematica Pura, com um total de 9

disciplinas representadas nos seguintes seminarios: Analise Funcional, Teoria da
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Medida, Probabilidades, Topologia das Superficies, Geometria Diferencial Classica,
Singularidades, Algebra Avancada, Topologia e Equacdes Diferenciais Parciais.

E o IV e ultimo grupo é o da Mateméatica Aplicada, com 8 disciplinas:
Seminarios de Matematica na Computacdo Grafica, Modelagem Matematica,
Seminarios de Pesquisa Operacional, Seminarios de Sistemas Dinamicos, Topologia
Combinatéria (Computacional), Topicos de Teoria de Grafos e Seminério de
Modelagem Matematica I e Il ( Otimizacao).

O total é de 27 disciplinas optativas, delas somente seis fazem parte do
conhecimento pedagogico. Quando fazemos a leitura das ementas, percebemos que nem
todas oferecem, de fato, uma formacdo pedagoégica, mas passam pela formacdo do
matematico ou do professor para atuar no ensino superior e ndo do professor para atuar
na educacdo basica; ou entdo é mais uma disciplina do grupo da Matematica Pura,

Aplicada ou da Estatistica, conforme podemos conferir nas ementas.

Educacio Matematica no ensino superior
O processo de ensino e aprendizagem de Matemaética na universidade. O ensino superior de Matematica
no contexto histdrico brasileiro como prética cientifica - educacional e suas conseqiéncias (sic) para a
pratica social. A formagdo de professores de Matematica do ensino superior. Problemas e tendéncias do
processo de ensino aprendizagem de tdpicos de matematica universitaria. Analise de pesquisas recentes
em Educagdo Matematica Superior (PPPLM, 2009, p. 74).

Etnomatematica
Abordagem sobre as origens e tentativas de conceituacdo da Etnomatematica. As varias dimensdes da
Etnomatematica. A pesquisa etnomatematica e suas implica¢fes na sala de aula (PPPLM, 2009, p. 75).

A Educacao Matematica enquanto campo do saber
A Matemética e a Educacdo Matematica enquanto areas de conhecimento: historia e caracteristicas. A
Educacdo Matemaética no Brasil: historia, tendéncias e grupos atuais. Pesquisas brasileiras em Educacéo
Mateméatica (PPPLM, 2009, p. 76).

Historia do Célculo: origens e desenvolvimento
A Matemética Grega e as origens do célculo. Indivisiveis e infinitésimos: dos primérdios do célculo a
relagdo entre integracéo e diferenciagdo. As contribuicbes de Newton e Leibniz ao célculo. Conceitos e
desenvolvimento do célculo a partir do século XVIII. A investigacdo em célculo e os principais
problemas e tendéncias em seu processo de ensino e aprendizagem (PPPLM 2009, p. 77).

Informética Aplicada a Educacdo Matematica
O estudo de tecnologias informaticas e sua aplicagdo no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Andlise de softwares para atividades matematicas e sua utilizacdo na construcéo de nocdes
matematicas. A pesquisa sobre as tecnologias informaticas no ambito da Educacdo Matematica e a
perspectiva de aplicagdo dessas tecnologias no desenvolvimento de projetos educativos (PPPLM, 2009,
p. 78).

Resolucao de problemas em Matematica
Reflexdo sobre os fundamentos tedricos e metodoldgicos da resolucdo de problemas no processo de
ensino e aprendizagem da Matemaética. O desenvolvimento do processo de ensino da Matemaética atraves
da resolucdo de problemas. As tecnologias da informacdo e a resolugdo de problemas. A pesquisa
relacionada com a resolucdo de problemas em Educagdo Matematica (PPPLM, 2009, p. 79).
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Todas as disciplinas optativas sdo alocadas no Departamento de Ciéncias Exatas.
Elas sdo oferecidas aos académicos nos dois Ultimos periodos do curso. No 7° periodo,
0s estudantes devem escolher obrigatoriamente duas disciplinas que pertengam ao grupo
[, 11, 11l ou IV e uma obrigatoriamente do grupo IlI; no 8° eles podem escolher trés
disciplinas: uma pertencente ao grupo |, II, I11, 1V; outra do grupo II, Ill, IV e a terceira
do grupo Il.

Dessa forma, podemos inferir que a escolha dos alunos passa pela
obrigatoriedade de escolher e estudar pelo menos uma disciplina de cada grupo e mais
uma do grupo Il e outra do grupo Il. Pela concepcdo de Matematica, na qual os
académicos estdo sendo formados, a escolha podera ser das disciplinas que compdem a
formacdo para o0 ensino superior e as da Matematica Pura, Aplicada ou Estatistica, que
preparam 0s estudantes para entrarem nos cursos de poOs-graduacdo stricto sensu e
voltarem para serem professores do curso; as ementas das disciplinas comprovam esse
fato.

Parece-nos que a educa¢do basica tem um significado pequeno no que tange as
disciplinas e ementas do curso que analisamos, pois a preocupagdo € mais com 0 ensino
superior do que com o nivel de ensino que a licenciatura precisa formar e cuidar.

Quadro XXI
Disciplinas de iniciacdo a pesquisa do Curso de Licenciatura em Matematica

Disciplinas c/h 2000 c/h 2001 c/h 2004 c/h 2006 ¢/h 2009
Métodos e Técnicas de | - 60 60 54 -
Pesquisa

Fonte: Projetos Politicos Pedagdgicos: 2000, 2001, 2004, 2006, 2009 (2010).
A Unica disciplina do curso que oferece formacéo para a iniciacdo cientifica é a de

Métodos e Técnicas de Pesquisa, que existe nos projetos de 2001, 2004 e 2006, mas nao
existe nos projetos de 2000 e nem no de 2009. O fato dela ndo existir mais no projeto de
2009 pode afetar o desenvolvimento do Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC,
considerado importante para ajudar a construir a identidade da profissdo docente.

As atividades complementares do curso referem-se a parte mais integradora do
curriculo; nos projetos politicos - pedagdgicos analisados, aparecem como Atividades
Académicas Cientificas - Cultural - AACC, nos anos 2004, 2006 e 2009, com carga
horéria de 240 h/a; nos de 2000 e 2001 ndo h& o estabelecimento dessas atividades.

Em uma pesquisa realizada pela professora Bernadete Gatti (2010), sobre os

cursos de licenciatura no Brasil, verificou-se a inexisténcia de
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um nucleo compartilhado de disciplinas da area de formacdo para a docéncia
e é heterogénea a gama de contetdos com que se trabalha nas disciplinas que
menos frequentemente aparecem (Didaticas, Metodologias e Praticas de
Ensino). Ainda assim, constatou-se que € reduzido o nimero de disciplinas
tedricas da area de Educacdo (Didatica, Psicologia da Educacdo ou do
Desenvolvimento, Filosofia da Educacgdo etc.) e que mesmo as disciplinas
aplicadas tém espago pequeno nas matrizes, sendo que estas, na verdade, séo
mais tedricas que praticas, onde deveria haver equilibrio entre estes dois
eixos. Com as caracteristicas ora apontadas, com vasto rol de disciplinas da
area especifica e com a auséncia de um eixo formativo claro para a docéncia,
presume-se pulverizacdo na formagdo dos licenciados, o que indica fragil
preparagdo para o exercicio do magistério na educacéo basica (GATTI, 2010,
p.1374).

A citagdo demonstra que a matriz curricular da maioria dos cursos de
licenciatura, e no caso dessa pesquisa, do curso de Licenciatura em Matemaética, ndo
coaduna com as disciplinas entre si, na perspectiva da formagédo docente. Embora seja
um curso de licenciatura, as disciplinas organizadas e trabalhadas com os alunos
privilegiam a formacdo dos bacharéis, gerando nos alunos um gosto em continuar 0s
estudos em nivel strictu senso, e um desgosto relacionado a atuacao na educacéo basica.

Se esse equilibrio faltar a organizacdo curricular dos cursos de licenciatura, 0s
estudantes poderao sofrer perdas conceituais e pedagdgicas, pois, quando ndo ha espaco,
tempo e nem interesse na reelaboracdo conceitual dos contetidos para a escola basica, os
estudantes sé podem aprender algumas dessas necessidades formativas com professores
de Metodologia do Ensino, Instrumentalizacdo para o ensino, Pratica de Ensino e
Formagdo, Didatica e Estagio Supervisionado Curricular. Caso contrario, “tao logo se
formem, acabam se tornando presas faceis de livros didaticos (...) pouco adequados a
um processo de ensino-aprendizagem significativo” (SILVA, SCHNETZLER, 2008, p.
2176).

Para isso, é necessario investir em mudangas significativas no curriculo do curso
de Licenciatura em Matematica, além do investimento na formacdo e no
desenvolvimento profissional dos formadores que atuam nos cursos de licenciatura,
também uma modificacdo acerca das politicas publicas de ensino superior.

No caso do Curso de Licenciatura em Matemética da IES, os objetivos, o perfil,
as competéncias e as habilidades listadas nos projetos politicos - pedagdgicos, em parte
estdo coerentes com as Diretrizes Curriculares de Formacdo de Professores, salvo os
equivocos que apresentamos; no que se refere as disciplinas e as ementas podemos
afirmar que elas nem sempre condizem com a docéncia, e sim com o bacharelado. Ou

seja, € um curso de licenciatura no qual sdo estabelecidas, nos projetos politicos —
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pedagdgicos, disciplinas referentes a formacdo para o bacharelado, tanto nas ementas
guanto nas cargas horarias.

Defendemos nesta tese que ndo existe incoeréncia em querer formar bacharéis; a
incoeréncia esta em projetos pedagdgicos elaborados para formar licenciados com
disciplinas e concepcdes de curriculo propicias a formacéo de bacharéis.

A forma como as Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Matematica,
Bacharelado ou Licenciatura, foram elaboradas ndo ajudam a esclarecer as fungdes e
perfis de cada um, pois ha momentos em que elas se confundem, perdendo a identidade
do curso de licenciatura e também do bacharel em Matematica.

Frente a esta contextualizagdo do Curso de Licenciatura em Matemaética,
apresentamos e discutimos, no préximo capitulo, os resultados obtidos junto aos
evadidos, coordenadores, professores e estudantes concluintes sobre os motivos da

evasdo discente.
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CAPITULO IV

MOTIVOS DA EVASAO DISCENTE EM UM CURSO DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA DE UMA IES PUBLICA

De acordo com os procedimentos de construcdo e analise de dados anteriormente
discutidos, o presente capitulo trata dos motivos da evasdo discente apontados pelos
sujeitos da pesquisa. Tais motivos, em um total de 7, situam-se como externos e
internos ao curso e a IES. Os primeiros compreendem as dificuldades financeiras e de
trabalho dos estudantes e a desvalorizagdo da profissdo docente. Por sua vez, para
explicar o porqué do curso ser considerado fécil de acessar, mas dificil de ser concluido,
elencamos 5 motivos internos ao curso que foram identificados nos depoimentos dos
sujeitos. Sdo eles: organizacdo curricular, metodologia de ensino adotada pelos
formadores, critérios de avaliacdo adotados, dependéncias e a ndo aprendizagem dos
contetdos matematicos e auséncia de integracdo da Universidade com a Educacéo
Basica. Tais motivos mostram-se ser decorrentes da concepcdo de Matematica e de
professor de Matematica que fundamentam o curso, visto ser este embasado no modelo

da racionalidade técnica.

4.1 Motivos Externos

4.1.1 Dificuldades geradas pelas condi¢des financeiras e de trabalho

Para C3, a evasdo é um processo historico que acontece por razdes financeiras
dos estudantes em outros tempos e nos tempos atuais. Outrora, a falta de acervo na
biblioteca era um dos maiores motivos, porque os estudantes ndo tinham condicdes de

comprar livros e a biblioteca na época tinha poucos acervos.

C3- Essa evasdo ela é historica no curso de Matematica, porque ele foi fundado na década de 70 com os
professores que atuavam na rede publica e na rede municipal ou federal, que ndo eram licenciados. Veio
um professor de outra IES para nos ajudar a organizar o curso, ele foi 0 mentor do projeto do curso e
aliado a ele, colaboradores que iniciaram esse processo aqui de criacdo desse curso, e 0s proprios
professores que ja atuavam, eles retomaram dando continuidade a esse trabalho. Prestei vestibular em
74, na época eram 40 candidatos, dos 40 no primeiro ano n6s fomos aprovados 5 alunos, no primeiro
ano porque na época ndo era periodo, 5 alunos foram para o segundo ano em Matematica. Por qué?
Acesso a livro, populagdo pobre, que nés somos pobres, a regido € paupérrima, e principalmente
naquela época que o curso era pago, era ainda mais dificil. Situagdo econdmica financeira ruim, ruim
porque se fosse boa nds ndo ficariamos aqui, nds iriamos para grandes centros. A dificuldade financeira
era alta e todos os setores de ensino aqui da regido eram pobres. Acesso a livros ndo existia,
pouquissimas pessoas tinham condicdo para adquirir um livro para estudar, ja dificultava e isso
desestimula o aluno, porque se o aluno ele ndo tem certo rendimento, um bom desempenho, ele perde o
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entusiasmo, e 0 curso requer isso tudo. Na atualidade temos algumas diferencas: a universidade é
publica e a biblioteca tem um acervo consideravel, mas a pobreza ainda reina na regido e nessa
perspectiva, 0 aluno entra para a universidade, mas ndo consegue se manter nela (Entrevista,2°
sem./2010).

Esse depoimento de C3, sobre a evasdo, é Unico porque € um dos dois
professores que ainda estdo atuando e que fazem parte da historia inicial de criacdo do
curso. Nessa histdria, a evasdo foi naturalizada e é admitido por C3 que ela exista no
curso desde sua criacdo. No periodo da criacdo a IES ndo era publica, era gerida por
uma fundacdo autossustentavel, que ndo tinha boas condi¢cBes estruturais de
funcionamento. As condicbes pedagogicas eram elaboradas a partir do
acompanhamento de professores de outras institui¢cdes, incluindo a elaboragéo do PPP
do curso. Inseridas nas prdprias condicGes estruturais e pedagdgicas da IES estavam as
condi¢des socioecondmicas dos estudantes e da prépria regido, que ndo tinham
condicdes de comprar livros em um curso pago.

Para C3 essa realidade hoje € um pouco melhor porque a IES se tornou publica,
mas as condicdes financeiras dos estudantes e da regido nao tém transformacdes radicais
em termos de economia; o0s estudantes até acessam 0 ensino superior, ttm uma
biblioteca razoavelmente equipada, mas ainda ndo conseguem manter-se nela.

A andlise da evasdo também encontrou suporte nos depoimentos do grupo de
estudantes concluintes. Nove responderam que tém dificuldades e que elas estdo
baseadas na necessidade de trabalhar, na questdo financeira, na dificuldade de
concentracdo, nas condi¢cdes de transporte e da distancia geografica entre moradia e
universidade tendo “que viajar todos os dias para vir e voltar da universidade” (EC13,
Questionario/2° sem 2010).

Em 2008, os estudantes do curso de Licenciatura em Matemética, ao
participarem do ENADE, responderam ao questionario socioecondémico e o condensado
do relatério do curso (2008) nos trouxe informacfes de que os estudantes tém renda
salarial relativamente pequena, ja que 70,59% afirmaram que as suas familias tém renda
mensal que vai de 1 a 3 trés salarios minimos, assim como é pequena a quantidade de
estudantes que nunca exerceu atividade remunerada.

Dos 21 estudantes concluintes que responderam ao questionario desta pesquisa,
11 exercem atividade remunerada, representando 51% desses estudantes. Dessa forma,
podemos dizer que, entre esses participantes, 0 que esta representado converge com 0
que esta no relatério do ENADE, uma vez que precisam trabalhar para se sustentar. O

gue, mais uma vez, é convergente com 0 ENADE, sdo os dados relativos ao horéario de
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estudos extraclasse, pois eles alegaram que ndo conseguem ampliar a carga horéria de
estudo para além da sala de aula por motivos de trabalho.

Outra dificuldade citada foi a da realizacdo de estdgio, dos horarios e tempo de
estudo. Para EC17, ¢ dificil “conciliar servico com o curso e principalmente com o
estagio nas escolas. Porque o curso exige muita dedicacdo, e nem sempre temos este
tempo disponivel” (Questionario/2° sem 2010).

Para E12, o trabalho foi o principal motivo de sua evaséo, porque se transformou
em uma dificuldade. Nao conseguia cumprir as exigéncias curriculares do curso, devido

a carga horaria de trabalho.

E12- Estudei até o sétimo periodo e desisti do curso. Porque para eu fazer o estagio eu ia ter que sair do
servi¢o ou um periodo ou coisa assim. Eu trabalhava em uma loja de informética. E como eu ia ter que
me ausentar do servico para fazer estagio e eu dependia do servico, somadas ao nimero de
dependéncias, ai eu coloquei tudo na balanca para ver se compensava eu terminar esse curso, ja que é
uma area fora do que eu ja estava atuando. Entdo eu achei, eu decidi encerrar, deixar igual estava e
partir para outro curso (Entrevista, 2° sem./2010).

Outro motivo listado pelos evadidos E9 e E16, foi relacionado a dificuldade de se
locomover para a universidade, pois residem em outra cidade; tinham que viajar

diariamente para estudar e ainda conciliar com o trabalho.

E9- Eu frequentei até o sétimo e desisti por desestimulo mesmo e faltando pouco tempo para me formar.
Primeiro fiquei desestimulado pela viagem que tinha que fazer todos os dias. Saia de casa as 16h30min e
viajava 170 km e depois das aulas fazia esse mesmo trajeto e sai somente as dez e quarenta para voltar
para minha cidade e s6 chegava a minha casa la pelas duas da madrugada (quando néo tinha problemas
no transporte), para no outro dia levantar cedo para trabalhar. Isso é cansativo. Os professores também
ndo davam muito incentivo para nés. Eles ndo davam apoio mesmo para voceé se sentir estimulado. E tipo
nas aulas! Os professores pareciam que estavam desinteressados em dar aula. E, jogavam a matéria e eu
tinha que me virar. Eu ndo me arrependo, pois ndo estava mais gostando do curso (Entrevista, 2°
sem./2010).

E16- Sai justamente pelo que eu estava Ihe falando, a viagem é muito dificil. Ai fui até o 6° periodo sem
tomar dependéncia, quando chegou no 6° periodo ja ndo estava aguentando mais. O curso em si ndo foi
problema, mas a viagem foi. Fiz até o 6° periodo sem tomar nenhuma dependéncia. Foi o negdcio da
viagem que eu te falei, que saia direto as quatro horas para chegar uma, duas horas da manhd e seis
horas acordar, meio dia e quinze almocar e voltar duas horas, ficar até trés e meia voltar correndo para
pegar o 6nibus aqui e viajar para estudar. Viajava por dia 340 km. E ficava esse ciclo, entdo acabava
que vocé cansava muito e ndo dedicava, porque eu ndo tinha muito tempo para estudar. Ainda precisava
planejar as aulas, eu acabava fazendo isso quando chegava uma hora ou duas horas da manha e ainda
tinha que corrigir prova. Entdo tranquei minha matricula, ja que eu iria para o 7°. Depois de um tempo
retomei o curso, mas em outra IES e hoje estou quase concluindo e ainda continuo ministrando aulas de
Matematica, mesmo sem ter concluido (Entrevista, 2° sem./2010).

Dos evadidos entrevistados, apenas 3 apontaram esse tipo de dificuldade. Dos
estudantes concluintes questionados, 9 afirmaram que tém dificuldades financeiras.
Conforme Silva e Kawamura (2011), as dificuldades de ordem financeira enfrentadas
pelos estudantes influenciam a decisdo de evadir do curso, pois 0S recursos de
subsisténcias ficam comprometidos e como ndo encontram alternativas, desistem de

estudar.
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Os 3 evadidos apresentaram esse tipo de dificuldade relacionada ao trabalho;
pelo fato de terem que garantir a subsisténcia pessoal ndo conseguiram conciliar
trabalho e estudos; dois deles ainda acrescentaram a distancia geogréfica entre a cidade

de moradia e a cidade de estudo.

4.1.2 Desvalorizacao da profisséo docente

Para os sujeitos da pesquisa, em termos de desvalorizacdo da profissao docente,
0s motivos da evasdo discente acontecem porque o salario é baixo e as condicbes de
trabalho s&o precérias. Além disso, o reconhecimento social e financeiro do professor de
Matematica € desproporcional ao tempo de dedicagdo aos estudos, principalmente
porque o estudo é puxado. Esse estudo é visto pelos evadidos como um tempo de
“abandono” da vida para investir e dedicar-se aos estudos.

Aliada a questdo salarial, os sujeitos disseram que a escola na atualidade oferece
inseguranca, ja que veem nela que os professores estdo expostos ao perigo e, muitas
vezes, correm risco de morte, pois hd estudantes desse nivel de ensino com
comportamento indisciplinado e sdo com frequéncia, violentos.

Outro ponto declarado como motivo da evasdo discente estd relacionado a
organizacdo curricular do curso, que oferece a licenciatura com caracteristicas de
bacharelado. Nessa ideia é valorizada a formacdo do estudante para dar entrada nos

cursos de mestrado e doutorado, em detrimento da educacdo basica.

E1- O meu problema em abandonar a licenciatura foi devido as condi¢Bes de trabalho do professor.
Pensa comigo! Investir tantos anos no curso, que é muito puxado, e quando concluir ndo ter o
reconhecimento que considero satisfatério em termos sociais e financeiros. Se a docéncia fosse melhor
em termos de salério e de condi¢des mesmo, seria mais atrativo para os estudantes. Se o professor
tivesse um salario bom, digno, justo, penso que ndo teria abandonado. Porque eu acho que o professor
ganha muito pouco! E também tem a ver com a sociedade, com as escolas, porque as escolas tém uma
estrutura muito ruim. Vi toda essa situacéo e questionei comigo mesmo, se era isso que eu queria para
minha vida e minha profissdo e decidi que ndo. Entdo pensei que seria melhor, para mim, investir em
outra area de estudo (Entrevista, 2° sem/2010).

E3- Nao queria trabalhar na docéncia como principal atividade de sustento. A desisténcia foi boa, pois
ndo desejava ser professor; é uma profisséo que ndo quero investir, a ndo ser por necessidade, mas sou
concursado e ndo desejo ser professor por formacao. Investir nessa formacao significa para mim que, ao
conclui-la, teria algum tipo de reconhecimento social e teria um salario onde pudesse me sustentar sem
precisar correr para trabalhar em tantas escolas em todos os turnos do dia (Entrevista, 2° sem/2010).

E13- O salario! Olha so, porque eu vou fazer um curso tao dificil, para ganhar tdo pouco? Nao justifica!
Qualquer concurso publico, qualquer militar ganha mais que um professor, eu tive varios colegas que
eram do curso e hoje sdo militares. O que o professor tem de incentivo para ser professor? Ele fica no
curso de quatro a cinco anos se esforcando muito para depois vocé ndo ter a compensacao, entdo depois
de entender tudo isso, para que terminar o curso? (Entrevista, 2° sem/2010).
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E15- E hipocrisia falar que ndo nos preocupamos com o salario. E o salario tinha que ser valorizado. O
salario! Professor que ganha R$900,00, o professor de Matematica ganha R$900,00 e por quarenta
horas. Dizem que teve um aumento no ano passado de quarenta por cento e, mas 0 governo aumentou a
carga horaria e se aumentou a carga horaria entdo compromete novamente seu salario. O salario é
deploravel e eu tenho uma concepcéo de salario para professor diferente do que acontece hoje; eu acho
que o professor da educacéo basica tinha que ganhar mais que os outros professores. E a base, ¢ a
importancia da formagédo do carater da pessoa esta formando o cidadao (Entrevista, 2° sem/2010).

E17- Eu gostava muito, eu gosto de Matematica; € um curso que eu gostava, mas trabalho numa outra
area por questdo financeira. Assim, eu tinha uma pontinha de vontade de atuar, pois achava que poderia
me manter e conseguir realizar as coisas que eu quero com a Matematica, mas durante o curso isso me
fez desistir, ainda mais que néo traria o retorno financeiro que eu esperava. N&o vai ter reconhecimento,
ndo vai ter uma remuneracado melhor. Entéo, em relacdo a sala de aula, fica sem referéncia e a educacdo
esta tdo desvalorizada; nés vemos falar que precisa melhorar, vemos politicos falando todo ano a mesma
coisa, mas na pratica vemos que cada vez fica pior. Fica dificil ir adiante ou fazer o curso de
Licenciatura em Matematica com essa perspectiva de trabalho (Entrevista, 2° sem/2010).

Para ECI11, “é muito estudo para pouco reconhecimento” (Questionario, 2°
sem/2010). A situacdo de desvalorizacdo salarial e condi¢bes de trabalho sdo também
indicadas pelos professores como motivo de os estudantes ndo investirem na formacéo

docente e evadir.

P14- A desvalorizacéo da carreira docente, especialmente os baixos salarios acabam fazendo com que os
alunos busquem outros cursos, outras profissGes de maior valorizagéo. Percebemos pela nossa propria
experiéncia que a nossa profissdo é pouco reconhecida. Para termos um nivel de sustento existencial
temos que trabalhar muito, e acredito que os alunos também percebem isso; eles nos veem correndo de
um lado para outro e veem que ndo existe reconhecimento para tanto tempo de estudo. As dificuldades de
aprendizagem em disciplinas muito abstratas com alto indice de reprovacéo e dependéncia demonstram
que os alunos, além dessas dificuldades, ndo tém tempo para dedicar-se ao curso ou nao conseguem
conciliar o estudo com o trabalho. Isso tudo quando estdo juntos, como é o caso do curso de Licenciatura
em Matematica, acabam promovendo esse indice de evasao discente (Entrevista, 2° sem/2010).

Um dos estudantes concluintes, também pensa sobre sua formacéo na perspectiva

das condicbes de salario e de trabalho, como algo que a desvaloriza:

EC11- E dificil conciliar tantas atividades do curso com a necessidade de trabalhar, principalmente o
estagio. Depois desse sofrimento e de muito tempo de estudo, ainda ndo temos o reconhecimento que
penso ser justo, como por exemplo, um bom salario e condi¢des fisicas e estruturais de trabalho
(Questionario, 2° sem/2010).

Conforme Vargas (2010), a face externa de carreiras como as licenciaturas
indica que tém sido socialmente desprestigiadas. Esse desprestigio ocorre também
dentro das instituicbes escolares, quando ndo é oferecida aos profissionais e aos
estudantes do curso condi¢do minima de trabalho e de estudo.

Para E6, é preciso ter vocacdo para a docéncia e como ndo tem essa vocagao,
ndo pretende ser professor; ndo é uma profissdo reconhecida, entdo ndo justificaria
continuar no curso. P7 afirmou que, a desvalorizacdo comega no proprio curso, pois ndo
¢ organizado para proporcionar aos estudantes vivéncias praticas e de possiveis

aplicabilidades da profisséo.

128



E6- Eu ndo tenho vocacdo para ser professor, ndo é uma profissdo forte para mim. Gosto de Matematica,
mas ndo para dar aula; assim, no decorrer do curso que fui vendo que aula ndo era o que eu queria e
acabou pesando na decisao de evadir do curso (Entrevista, 2° sem/2010).

P7- Mas eu acho que precisa valorizar ainda mais a formacgdo do professor e isso pode comecar pela
prépria organizacdo do curso. E desde o inicio do curso, porque muitas vezes ndo se vé a relacéo entre
as aulas e a profissao. Por exemplo, eu fui pegar monitoria no final do curso no 6° periodo e poderia ter
sido antes. Até la muitos alunos meus ja desistiram do curso porque nao via aplicabilidade, ndo foram
motivados suficientemente para carreira de professor. Em meu curso, eu via que tinha colegas meus que
eram potencialmente bons professores, mas que ficaram desmotivados, porque eles precisaram tirar nota
e ndo estavam ainda dentro da sala de aula (Entrevista, 2° sem/2010).

Em relagcdo ao curso de Licenciatura em Matematica, Silva Filho, Motejumas,
Lobo e Hipdlito (2007) dizem que ele sofre desvalorizacdo social que impede o
crescimento de maior demanda. O CNE, em 2007, fez um alerta acerca da falta de
professores para atuar nessa area e sugeriu que fossem tomadas medidas estruturais para
melhorar a formacdo de professores de Matematica, possibilitando-lhes concluir o
curso.

Os evadidos sentiram falta de situacdes nas quais a relacdo teoria e pratica fosse
vivenciada. Nesse sentido, apontamos que reorganizacdo curricular e o reavivamento de
posturas mais dialéticas e reflexivas podem ser amparadas pelo modelo da racionalidade
pratica.

Um dos evadidos desejava fazer outro curso que ndo fosse o de Licenciatura em
Matematica, mas para isso precisava aprender Matematica. Quando entrou no curso
comecou a entendé-la, resolveu estudar para concurso. Enguanto ndo passava nho
concurso desejado, o aprendizado matematico foi transformado em um negdcio,
ministrando aulas particulares, mas ndo para ser professor da educacdo basica. Dessa
forma, ocorreu a desisténcia do curso, mas continuou com as aulas particulares,
demonstrando o desprezo para a docéncia como profissdo que se transformou “em
bico”, em algo passageiro.

E13- Foi assim, eu tinha muita vontade de fazer Engenharia, mas, no ensino médio, eu tinha uma cole¢éo
de zeros em Matematica. Entdo pensei: “vou ter que aprender Matemdtica”, dai eu fui fazer o curso de
Licenciatura em Matematica e ele acabou virando um negdcio, porque aprendi Mateméatica e fui, na
época, dar aulas particulares de Matematica. Acabei tendo facilidade em Matemética e ela virou um
negdcio para mim. Ganhei muito dinheiro com aulas particulares, mas ndo tinha tempo para estudar as
disciplinas do curso. Eu ja estava me sustentando, eu cheguei a ter cerca de trinta ou quarenta alunos
particulares, entdo as vezes eu comegava a aula cedinho e parava de madrugada. Fiz concurso para um
banco, passei, continuei dando aulas particulares de Matematica até certo tempo, mas acabei desistindo
do curso, porque fui transferido de cidade (Entrevista, 2° sem/2010).

Os sujeitos apontam que todo o investimento nos estudos para formacdo docente
ndo é recompensado e nem valorizado, pois o salario € muito baixo e eles estdo a

“procura de bons empregos e de bons saldrios”. Por isso, muitos evadidos se auto-
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intitulam de “concurseiros”, que significa o investimento em concursos que fornecam,
na visao deles, os bons empregos procurados.

O fato de os evadidos ndo se reconhecerem como futuros docentes, somente
como matematicos, revela um posicionamento fortemente influenciado pela
“significagdo social do magistério e provavelmente pelo status das atividades
relacionadas as atividades do ensino no campo académico, parece ser uma caracteristica
bastante significativa na constru¢do de uma determinada identidade profissional”
(PEREIRA, 2011, p.47), que nesse caso € a docéncia.

Essa visdo é apontada por E6 que, apesar de trabalhar temporariamente como
auxiliar administrativo, diz: “minha profissdao é concurseira’ (Entrevista, 2° sem/2010).
Sobre a docéncia, E6 afirma: “a maioria dos bons alunos do curso de Matematica ndo
trabalham na docéncia, porque ndo gostam dessa profissdo e gostam somente da
Matematica, por isso ndo terminam o curso e 0s bons que terminam procuram outras
dareas para trabalhar” (Entrevista, 2° sem/2010).

Ja que alguns desses evadidos afirmam que sdo “bons em Matemdtica, mas ndo
gostam da docéncia”, na opinido de E6, eles tém facilidade em ser aprovados nos
concursos. Esse depoimento nos traz uma reflexdo que Dias-da-Silva apresenta sobre as

condigdes de trabalho da profissdo docente, nos dizendo que

a busca pela profissionaliza¢do docente, a construgdo de préaticas pedagogicas
includentes e a defesa de condigdes de trabalho justas — tendo como pano de
fundo um projeto pedagdgico critico e democréatico para nossa escola publica
— s80 aspectos decisivos na formacdo dos novos professores, alvos de nossas
licenciaturas (2005, p. 391).

A procura pelas licenciaturas tem, na atualidade, se tornado uma escolha para
esperar outra oportunidade vislumbrada pelo desejo de fazer outros cursos mais
valorizados socialmente. Quando a oportunidade surge, o estudante evade do curso em
busca daquilo que acredita ser o melhor para sua vida pessoal e profissional,
demonstrando que ndo € nos cursos de licenciatura que eles encontram essa valorizagdo
social.

Essa evasdo pode ser fundamentada no indicativo de que os licenciandos
brasileiros parecem nunca ter tido um lécus privilegiado de formagdo. Com isso,
precisamos “reconhecer que nossa cultura universitaria historicamente delegou reduzido
prestigio a area da educacdo nos embates académicos no campo da ciéncia brasileira”

(DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 386). Ainda segundo a autora,
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Assim a criacdo dos cursos de licenciatura aparece muito mais como 6nus
que os cientistas pagaram para consolidar seus projetos de formacdo dos
bacharéis, o que possibilitou que desde os anos oitenta, essa tarefa “pouco
nobre” fosse aceita pela universidade como se formar professores como uma
espécie de tarifa que ela paga para fazer ciéncia em paz (DIAS-DA-SILA,
2005, p.386 — grifos da autora).

Para E18, a docéncia que Ihe chamava a atencgdo era a do ensino superior, mas
gue ndo via, na época, como perspectiva viavel e possivel. Dessa forma, a licenciatura
para ela deixou de ter sentido. E19 nos disse que a desvalorizacdo docente € muito
grande e esta representada pela inseguranca que os professores vivenciam nas escolas da
educacao bésica, pois precisam encarar alunos violentos e sem limites familiares; com a

falta de reconhecimento social e financeiro nao vale a pena correr riscos.

E9- Em escola estd complicado trabalhar, porque os alunos estdo muito rebeldes e indisciplinados.
Entdo eu prefiro dar aula particular. A aula particular eu atendo em minha casa e ndo preciso ter
concluido o curso. E tem professor que ganha mais dinheiro dando aula particular, porque a profissédo
docente tem uma desvalorizacao salarial. E ela tem uma desvalorizacdo também devido aos problemas
que acontecem na escola e o professor esta muito desvalorizado (Entrevista, 2° sem/2010).

E11- Uma coisa que fiquei pensando bastante é que ser professor hoje em dia estd muito dificil, os
alunos estdo batendo nos professores. E isso acaba desanimando também, a questdo de salério do
professor também pesa (Entrevista, 2° sem/2010).

E14- Eu percebo que o terror do professor hoje estd na sala de aula com a indisciplina dos alunos, e que
é justamente o lugar de trabalho do professor. Além da indisciplina tém em sala de aula hoje muitas
interferéncias tecnoldgicas que concorre com o professor. O ambiente escolar ndo tdo atrativo assim,
pois sdo muitos problemas que acabam expulsando os profissionais de & (Entrevista, 2° sem/2010).

E18- No final do sexto periodo eu comecei a questionar se de fato eu seria professora. Resolvi que essa
ndo seria a minha profissao e que, por isso, dificilmente eu ficaria na licenciatura, a ndo ser termina-la
para investir na docéncia do ensino superior. Mas sabia que em minha época isso seria dificil. Entéo, eu
comecei a rever, entrei em um dilema, e todo mundo de minha familia pressionando e a minha mae logo
falou: “Agora vocé tem que terminar!”. Ndo me senti estimulada com a drea educacional,
decididamente; com a desvalorizacao social e financeira da docéncia, ndo queria ser professora. Entéo
decidi ndo concluir esse curso (Entrevista, 2° sem/2010).

E19- N&o tinha ideia do que era Matematica e muito menos do que era licenciatura. Quando me vi
dentro do curso e fui entendendo que a licenciatura era para encarar alunos da educacao bésica, ndo
quis terminar o curso. A educa¢do béasica ndo oferece boas condi¢bes de trabalho. Estamos em uma
época de inseguranga, e ir para a escola € ir lidar com adolescentes violentos e sem limites familiares. A
profisséo docente ndo é socialmente e nem financeiramente reconhecida, ndo vale a pensa investir tantos
anos de esforgo para depois simplesmente ser professor. No curso aprendi que ndo sei Matemética e que
a Matematica que aprendi no ensino médio n&o era suficiente para me sustentar no curso. Eram muitos
problemas para eu resolver e entdo nao quis terminar esse curso (Entrevista, 2° sem/2010).

Sobre a situacdo apontada por E19, o fato se agrava quando os estudantes
entendem que a docéncia é a base de um curso de licenciatura, sentem que ndo tém
gosto por exercer esse oficio, principalmente por saber que poderdo ser professores de
jovens em alguns ambientes escolares que, na atualidade, oferecem pouca seguranca.
Ainda afirmam que todo o esforco ndo vale a pena, por serem muitos anos de estudo e

de dedicacéo para pouco prestigio e ainda correr riscos.
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Para os evadidos, o fato de terem tomado a consciéncia do que significa estudar
durante quatro anos, com todas as dificuldades e escolhas que teriam que fazer (como
n&o trabalhar e viver por conta dos estudos, mesmo com poucas condi¢des financeiras),
ndo compensava. O que tinham entendido acerca da profissdo docente é que esse
esforco ndo é valorizado. A docéncia é uma area de profissional que ndo oferece
condigdes e salédrios dignos de trabalho, além de na atualidade oferecer riscos a
integridade fisica devido ao alto indice de violéncia nas escolas. Para Saviani,

A questdo da formacdo de professores ndo pode ser dissociada do problema
das condicdes de trabalho que envolvem a carreira docente, em cujo ambito
devem ser equacionadas as questdes do salario e da jornada de trabalho. Com
efeito, as condigdes precéarias de trabalho ndo apenas neutralizam a agdo dos
professores, mesmo que fossem bem formados. Tais condicGes dificultam
também uma boa formagéo, pois operam como fator de desestimulo a procura
pelos cursos de formacdo docente e a dedicacdo aos estudos (SAVIANI,
2009, p.153).

O fato de o magistério ser definido por muitos estudiosos como uma
semiprofissio (SACRISTAN, 1991) aponta que o “interesse pela formacdo de
professores ¢ ‘marginal’ (...); pois considerada ‘subproduto’ da universidade”
(CANDAU, 1997, p.35-grifos da autora). Esse fato causa nos evadidos e nos estudantes
sensacdo de desestimulos e a necessidade de procurar uma formacédo profissional que
Ihes permita ser mais valorizados, op¢do assumida por dezesseis dos evadidos
entrevistados.

Um dos primeiros passos que podemos seguir para a construcao da identidade e
valorizacdo docente é o0 de assumir e optar conscientemente por um curso que o
credencie para o exercicio da profissdo. No entanto, esse “reconhecimento e escolha
estdo hoje comprometidos em fungédo da representagédo social da profissdo, fortemente
marcada por um sentimento de inferioridade, mediocridade e incapacidade” (PEREIRA,
2011, p.47).

A busca pela valorizagdo da profissdo docente tem sido uma constante entre
aqueles que atuam e pesquisam sobre a tematica. No entanto, “a formagdao de
licenciados que desde a instalacdo dos cursos de licenciatura no Brasil (...) apontam para
o desprestigio da formac¢do do professor” (ROMANOWSKI, GISI, MARTINS, 2008, p.
131-132). Esse desprestigio ainda é revigorado na legislacdo, que determina a
estruturacdo desses cursos esgarcada na separacdo entre bacharelado e licenciatura, o
gue ndo é entendida pela maioria dos grupos que elaboram os projetos das licenciaturas,
que “estdo se constituindo em processo de semiformag¢do” (ROMANOWSKI, GISI,
MARTINS, 2008, p. 131).
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Esse quadro de desvalorizacdo da profissdo docente apresenta-se como um
“declinio do status social da docéncia fazendo com os cursos de licenciatura convivam
com altissimas taxas de evasdo e permaneca em constantes crises” (PEREIRA, 2011,
p.44).

Nesse quadro de desvalorizacdo da profissdo docente, ainda foi citado pelos
sujeitos a representacdo simbolica que os professores tém para seus estudantes. Eles se
mostram como profissionais cansados, que vivem uma vida corrida e em locais de
poucas condicOes de trabalho e, por isso, demonstram pouco acompanhamento ao que

0s estudantes estdo fazendo em sala de aula.

E16- Muitas vezes, o professor sai de uma escola correndo e vai para outra, e ja chega euforico, cansado
e deixa os alunos fazerem as atividades do jeito que quiserem, sem as devidas corre¢des; e eles fazem de
qualquer jeito. Queira sim, queira ndo, ndo trabalha com aquela énfase maior. Entdo o aluno vai
perdendo o estimulo, porque vai vendo que o profissional, o professor cansado, todo dia chega cansado,
de uma escola para outra, e a partir dessa visdo eles decidem que ndo querem ser professor (Entrevista,
2°sem/2010).

Esse depoimento nos mostra que o exemplo de trabalho e de condigdes de
trabalho vivenciado pela profissdo docente é outro motivo de desvalorizacdo e de
deciséo, inclusive de ndo procurar os cursos de licenciatura. Os estudantes podem néo
querer seguir essa mesma estrutura corrida e cansativa de trabalho, e ainda n&o terem o
reconhecimento social e financeiro que desejam.

Para Vargas (2010), o curso de Licenciatura em Matematica € considerado de
médio e baixo prestigio, e nem sempre representam a primeira opcéo para os estudantes
que sdo trabalhadores. Entdo, depois de certo tempo no curso, e de perceberem as
dificuldades sociais nas quais o curso esta inserido, nem sempre 0s estudantes escolhem
ficar.

Sobre o equivoco entre bacharelado e licenciatura, temos o depoimento de E4,
apontando que os professores ndo conseguiam entender que estavam ministrando aulas

em um curso de licenciatura e ndo de bacharelado.

E4- Os professores acreditavam que estavam ministrando aulas em um curso de bacharelado e nédo de
licenciatura em Matematica. O curso de licenciatura ndo é tratado como tal (néo é valorizado pelo corpo
docente das disciplinas especificas). Estd mais voltado para a Matematica Pura. O quadro de
professores é composto na sua grande maioria por professores que ndo conhecem a realidade da
educacdo bésica (nunca entraram em uma sala de aula) e isso dificulta o incentivo a formacéo de

professores para a educacao basica. Senti-me desmotivado e ndo quis continuar esse curso (Entrevista,
2°sem/2010).

Esse equivoco encontra espago na prépria legislacdo do curso. As diretrizes
curriculares para os cursos de Matematica (2001) desvalorizam a formagéo docente e

valorizam o bacharelado, quando apresenta as definicdes de quem, no curso, € 0
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bacharel e de quem é o licenciado, dizendo que um deve ter solida formacéo e o outro
deve ter a capacidade de inserir-se em diversas realidades com sensibilidade para
interpretar as acdes dos educandos.

O olhar critico dos evadidos para a acdo dos professores do curso de licenciatura
em Matematica demonstra que, de certa forma, eles tém amadurecimento acerca do
significado do curso, que pode ser maior que o demonstrado por parte dos professores,
em relacdo ao que é necessario para a formacdo do professor de Matemaética. Os
evadidos consideram que sendo o curso uma licenciatura, a atitude pedagodgica dos
professores precisa responder a essa formacdo e ndo transformar o curso em
bacharelado. Para Souza (2007), uma das formas de reverter o processo de
desvalorizacéo pode acontecer dentro dos proprios cursos de licenciaturas ao distingui-
la do bacharelado, produzindo um “esfor¢o para que, independentemente da area de
conhecimento, os projetos de cursos de licenciatura, levem os atuais e futuros
professores a entenderem que elas ndo sdo apéndices dos cursos de bacharelados”
(SOUZA, 2007, p. 42).

P10, P11, P13 argumentam que esse é um problema vivenciado no curso, pois a
organizacdo dele estd com um enfoque maior em bacharelado, com contorno de
licenciatura e que as tentativas ocorridas até agora para fazer com que o curso se torne
atraente, resultaram em desvalorizacdo da profissdo docente e em evasdo discente
significativa.

P10- Outro problema esta relacionado a organizacdo do curso, pois 0 aluno esta em um curso de
licenciatura, mas parece que é para ser Matematico Puro, entdo eu acho que talvez tenha ai um
problema grande que é formar o aluno e que ele saiba o que esta fazendo aqui. Entdo desse problema
pode aparecer outro, porque ele se encontra em um curso de licenciatura, mas esta estudando para ser
bacharel e descobre que ndo quer ser professor. O que ele serd? (Entrevista, 2° sem/2010).

P11- Eu acho que esta faltando um enfoque maior do que realmente é trabalhado no ensino, pois a coisa
esta estritamente técnica mesmo; eu diria que o curso é um curso de bacharelado com contorno de
licenciatura. Nao foi cumprido como deveria ser, pois ndo vejo o projeto do curso caminhando para a
formagao de professores. Quando eu critico o projeto é porque estd ‘vendendo um peixe’ que ndo existe.
O objetivo principal do projeto é o de formar professores para voltar para dentro do curso (Entrevista, 2°
sem/2010).

O equivoco entre o bacharelado e a licenciatura no curso de Matematica
demonstra um conflito vivenciado pelo grupo de professores. Esse conflito compromete
a identidade do curso e da profissdo que para ser resolvido, precisa de ser criado um
espaco de dialogo para se pensa a proposi¢do mais importante, que a oferta do direito do
estudante ao acessar o curso de licenciatura em Matematica: ser professor da educagédo
basica. Esse direito precisa ser garantido pela IES, independente de o estudante ndo
desejar ser professor da educacao bésica que, nesse caso, pode ser resolvido pela criagcdo
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do curso de bacharelado em Matematica e pela ampla informacéo do que seja um e do

que seja outro; e pela oferta de uma educacéo efetiva. Conforme Souza,

A educagdo é componente fundamental do processo de formacao de sujeitos
socioculturais, inclusive de bacharéis, sujeitos que tém memoria, estdo
inseridos em espagos econdmicos, sociais, politicos e culturais distintos,
contraditorios e conflituosos e portam direitos e deveres que expressam uma
construgdo histérica social. A educacdo ndo é mera somatdria de informagGes
e conhecimentos, mas pressupde, sobretudo nos dias atuais, uma capacidade
particular de lidar com o excesso de informagdes, transformando-as em
conhecimentos e orientacdo para a pratica. A especificidade da formacédo
docente consiste em levar o futuro professor a entender a educacdo como
lugar do dialogo (geralmente tenso e dificil) entre as diversas areas do
conhecimento e 0 modo particular como esse conhecimento perpassa as
relacBes de ensino/aprendizagem (SOUZA, 2007, p.42-43).

Saviani argumenta que “a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacao
docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educagdo brasileira” (2009, p.
148), pode ser demonstrada pela incapacidade dos profissionais da educacdo, ao
elaborarem um curriculo “que n3o é capaz de preparar estudantes para a atuacgdo

competente em zonas de incertezas da pratica” (SCHON, 2000, p. 21). Para P13,

P13- As tentativas de torna-la atraente podem acabar distorcendo o curso de licenciatura e como
consequéncia acaba formando professores despreparados, que acaba aumentando o desinteresse dos
estudantes pela Matemdtica que, aliada a falta de prepara¢do para seguir a rotina dos estudos
universitarios e de disciplina e dedicagdo, acabam entrando no curso e tendo muitas dificuldades
(Entrevista, 2° sem/2010).

Outro motivo de evasdo discente, relacionado a desvalorizacdo da profissdo
docente, foi encontrado no depoimento de C4, ao afirmar que o préprio grupo de
profissionais faz isso quando deixam suas impressdes pessoais tomar o lugar das

impress@es profissionais e comecam uma briga ideoldgica pela posse do curso.

C4- Em minha opinido e pelo que ougo dos alunos, um dos motivos que pesa na decisdo de evadir é a
desvalorizacdo da profissao docente, pois é um entrave e complicador. Ele se complica dentro do grupo
de professores que deixam as visGes pessoais serem maiores que as profissionais e fica cada grupo
pensando que é dono do curso. Torna-se um entrave porque os alunos fazem essa leitura e aprendem que
ser professor é uma profissao de pouco valor e diante de tantas outras dificuldades, o caminho mais facil
que eles encontram é sair do curso (Entrevista, 2° sem/2010).

Para C3, a desvalorizacdo da profissdo docente é percebida quando os estudantes
do curso ndo conseguem acessar outros cursos mais elitizados e, sem opcao, vém para o
de Licenciatura em Matematica. Os que ndo desistem, procuram outras areas para
trabalhar, e inclusive depois de certo tempo na profissdo fazem concursos e evadem
dela. Os estudantes que, durante o curso, ndo vislumbram alternativas depois de o terem

finalizado, acabam desistindo mesmo.
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C3- Existe uma desvalorizacdo da profissdo docente principalmente porque os nossos alunos que nao
conseguem passar e acessar outras areas profissionais e se destacar nelas ficam sem op¢ao e vém para o
nosso curso. E o curso se torna um depositario de medrosos ou analfabetos, porque nao conseguem criar
um espaco social que lhes dé melhores condigcdes sociais. Eles ndo tém essa percep¢do tdo ativa,
justamente porque eles ndo conseguem, pois eles vém de uma classe social sem muito acesso a tudo, e
guando conseguem entrar numa IES puablica ja é muita coisa. Entdo, tem que levar mais um tempo de
amadurecimento para ele tomar uma decisdo, é tanto que eu estou vendo muitos ex- professores fazendo
concursos publicos para sair do magistério, pelo ndo reconhecimento profissional. Ou entdo os alunos
que desistem para ir em busca de outra profissdo, por causa do que falei. No entanto, nds vemos em
cargos de destaques muitos da area da Matematica, como os cargos de diretoria de escola publica, e por
ai vai, porque é um pessoal que tem um potencial diferenciado pela condugdo do curso, a conducao da
graduagdo, pelo que aprendeu no curso e nao desistiu dele. Acho que os bons profissionais da area séo
muito bem pagos. N6s professores de Matematica, que temos destaque dentro da sociedade, somos bem
pagos, entendeu? Agora, a grande maioria dos alunos esta percebendo que eles também podem ter, entdo
eles estdo buscando outras fontes. E o académico vé exemplos e fala assim: “eu ndo vou mexer com isso,
ndo; eu ndo quero essa drea, e eu vou mudar”. Eles mudam de curso, mas continuam dentro da drea de
exatas, pois que o perfil dele e para exatas, ele pode trocar de curso. Ou entdo ele faz a licenciatura e vai
para mestrado, vai para o doutorado. O fluxo esta muito grande, tém muitos ex-académicos indo para os
estudos de mestrado e voltam para serem professores do curso (Entrevista, 2° sem/2010).

Percebemos, pelo depoimento de C3, que a desvalorizacdo da profissdo docente é
profunda, porque o estudante do curso de Licenciatura em Matematica que conseguir
termina-lo tém condicgdes de acessar cargos importantes na sociedade, que nao seja o de
professor, e ter valorizacdo financeira e social. Na docéncia, 0 maior valor é ser
professor do ensino superior, atuando no proprio curso que foram formados, pois
professor ndo é cargo de destaque.

Por esse depoimento, percebemos que é vislumbrado pelo egresso do curso,
segundo C3, 0 acesso a outros cargos, através de concursos publicos ou a continuidade
dos estudos em programas de mestrado e doutorado, para retornarem ao curso como
professores. E se 0s estudantes evadirem do curso e procurarem outros que sejam da
area de exatas, eles estdo procurando melhores condicdes de aceitacdo e destaque social.

No entanto, C3 ainda afirma que os estudantes que ndo apresentam esse perfil, e
que entram no curso porque ndo conseguiram acessar outro curso, sdo realmente
despreparados para esse destaque, pela falta de conhecimento, pois séo fracos e néo
conseguem concluir o curso.

Na opinido de P17, a desvalorizacdo da profissdo docente também se inicia dentro
do curso, principalmente quanto ao Projeto Politico pedagdgico do curso, que foi
reestruturado. Nessa reestruturacdo, esta vislumbrando uma formagdo que objetiva dar
base para entrada dos estudantes em programas de mestrado e doutorado e ndo para a
sua insercdo na educacdo bésica.

O PPPLM de 2009 reorganiza o novo conjunto de disciplinas com modificacfes
de nomenclatura, de carga horaria e de alocacdo de departamentos. Nessa reelaboracéo,

a grande maioria das disciplinas e da carga horéria é tendenciosa para a formagdo do
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bacharel e ndo do licenciado. Isso € comprovado pelo desequilibrio da quantidade de
disciplinas e da carga horaria, que privilegia a formacdo e pedagogica, deixando de
considerar a formacdo para a educacao basica, conforme estd posto pelo artigo 2°, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores, em nivel de
graduacdo, para atuar na educacéo basica.

Para C5, o0 projeto se reestruturou para o bacharelado e estd fraco nas questdes
pedagogicas. Essa situacdo ¢ uma forma de, no préprio curso, a profissdo docente ser
desvalorizada, pois em um curso de licenciatura se oferece a formacdo para

bacharelado. Dessa forma, como os estudantes irdo querer ser professores?

P17- Teve uma reestruturacdo do projeto e eu percebi que vocé precisa condensar algumas matérias
para preparar o aluno muito mais para um mestrado e para um doutorado, do que para ser professor de
Matematica. A carga horaria de algumas disciplinas foi reduzida, pois eles pegaram disciplinas que
eram de 80h e passaram para 36h, com a mesma ementa, para menos da metade da carga horaria. O que
fizeram na verdade foi uma reestruturacio para preparar o aluno para um mestrado ou doutorado, em
vez de prepara-lo para a educagdo bésica, que seria o foco. Se a estruturagéo do curso tem outra viséo,
na minha viséo ela ficou deficiente na formacéo de professores, devia ter criado um curso de bacharel
em Matematica. O que tem de professor aqui que nunca entrou uma sala de aula de quinta a oitava série
e segundo grau, e ele ndo conhece. Pergunta para o cara o que é que vai dar na sexta e sétima série, 0
que ele precisa para fazer a oitava e ele ndo sabe. Ele é muito bom em Matematica para formar
matematicos, mas 0 nosso curso é de licenciatura e € para professor de Matematica e nao forma! Entdo a
deficiéncia esté toda dentro daqui. Ent&o, nds ndo conversamos isso 14 dentro de departamento porque
se mexer com isso, vai mexer com um tanto de pegas que ndo eles querem. E Intocével, esse assunto é
intocével! Existe 0 matemético que se acha mais capaz que, o professor de prética de formagdo. Ele acha
gue a Matematica é mais importante, e que o cara da pratica era discriminado. Entdo se vocé ministra
aula de Analise Real, talvez te vejam com outros olhos. Entéo se vocé gosta de uma area da Matematica
mais aplicada, acham que vocé seja menos inteligente do que o outro. Entdo enquanto estivermos
acreditando que nds somos bons demais, estaremos produzindo profissionais ruins para atuarem la fora
e ndo vamos parar para pensar nisso. Entdo foi uma reestruturacdo muito tendenciosa e esquecida de
gue a nossa base € a formacgao de professor (Entrevista, 2° sem/2010).

C5- Talvez estudemos muita Matematica, muita Fisica e ndo estuda a questdo pedagdgica; o perfil
pedagdgico, talvez seja um pouco fraco para entender os niveis de aprendizagem porque o projeto
acabou caminhando mais para o lado do bacharelado, ou seja, da Matematica Pura; é tanto que se
firmou uma avaliacdo pesada e temos alguns poucos alunos que antes de terminar o curso conseguem
ingressar em cursos de pos-graduacédo, ai temos que adiantar a conclusao de curso deles. Virou moda ja,
todo ano, pois estamos tendo uma sequéncia de ter que adiantar a conclusdo de alguns porque eles ja
estdo no mestrado. E eu falo abertamente sobre isso com os meninos. Eu acho que o curso de
Matematica deveria ter o de bacharelado e o de licenciatura (Entrevista, 2° sem/2010).

No entanto, C6 acredita que essa reestruturacdo foi boa para o curso, justamente
pela oportunidade de ofertar disciplinas e formacdo adequada para a entrada dos

estudantes em programas de mestrado e doutorado.

C6- Porque o0 nosso curso, de uns cinco anos para cd, tem tido uma aceitagdo em estudos de mestrado
em algumas universidades. O curso estd muito bom e os concluintes estdo indo para o mestrado. Tem
muito alunos que sairam neste semestre; por exemplo, os que formaram no final do ano, quatro ja
ingressaram no mestrado, no total nos ultimos trés anos, nds temos em torno de quatorze alunos em
mestrado e doutorado. Entao, assim, o nivel ficou muito bom, e os alunos tém saido para o stricto sensu.
Conseguimos fazendo algumas modificagdes. Ao invés de criar o TCC, nos criamos disciplinas que
favoreca esse tipo de estudo e de entrada, que foi incluida em outras disciplinas, tais como a Prética de
Ensino, Bases para o Ensino e Aprendizagem da Matematica e em outras. E para que ele comece logo a
partir do quarto periodo, planejamos uma iniciagdo cientifica para quem quiser fazer projetos como: a
Educagdo Matematica, Geometria Dindmica ou em outras areas do curso. Entdo, é uma preparacao
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para a pesquisa, por isso colocamos no nosso projeto de 2009 uma abertura para o aluno fazer a sua
iniciacdo cientifica. Nds priorizamos no sétimo e oitavo periodos disciplinas optativas e dividimos a
Matematica em algumas areas que tem sido buscada por alunos para fazer mestrado, para fazer
iniciacdo cientifica e tudo mais. Inclusive com a formacdo do professor, porque tem a area em
Matematica que envolve a formacéo do professor. Entdo tem uma area que é Educacdo Matematica e
tem as disciplinas que compdem esta area oferecida nos dois Gltimos periodos, o sétimo e oitavo. Olha a
area de Educacdo Matematica em média tem mais de cinco optativas. A area de Estatistica tem mais de
cinco optativas, a area de Matematica Pura tem umas dez disciplinas optativas que o aluno pode
escolher e a area de Matematica Aplicada também tem umas dez disciplinas. Entdo dividiu entre a
Educagdo Matematica na parte de ensino, a parte de pesquisa que tem muitos alunos que saem também
para pesquisa em Matematica Pura, a Matematica Aplicada e a Estatistica, entendeu? (Entrevista, 2°
sem/2010).

C6 demonstra orgulho pelos egressos do curso de Licenciatura em Matematica
serem aceitos, logo apos a concluséo do curso, em programas de mestrado e doutorado.
Para C6, 0 objetivo do curso estd sendo cumprido, inclusive pela quantidade de
estudantes que conseguiram esse acesso ao stricto sensu em um prazo de 5 anos.

Essa concepcdo contraria o0 artigo 6° da LDBN 9394/96 e o artigo 2° das Diretrizes
curriculares Nacionais para formacdo de professores da educagdo béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. No entanto, essa formacdo é
indicada pelas Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica, Licenciatura e
Bacharelado, pela falta de identidade promovida pela propria legislacdo, deixando o
curso com dubiedades em seus entendimentos ou entdo deixando extremamente livre a
recontextualizagéo dos leitores.

O depoimento de C6 também demonstra uma despreocupacdo com a formacéo de
professores para atuar na educacgdo basica, em favor da atuacdo no ensino superior. C6
ndo percebe que essa é uma forma de desvalorizar a profissdo docente, pois no
depoimento desse coordenador vimos a certeza de que o grupo esta fazendo o certo e 0
melhor pra o curso.

A valorizacdo do ensino superior, em detrimento da educacdo bésica, é tdo
preocupante quanto se fosse o contrario. Essa énfase desvaloriza também o0s
profissionais que atuam nela e cria uma cultura, entre os estudantes, de que nao vale a
pena investir na formacdo para a educacgdo basica, ou cria preconceitos no curso contra
0s que desejam assumir essa area de trabalho. E preocupante porque o curso de
licenciatura é para formar docentes para atuar na educacao basica.

Sobre essa questdo, Gatti (2010) afirma que a condicao formativa dos professores
de Matematica para a educacao bésica se torna preocupante, uma vez que Se 0S Cursos
ndo investem nessa formacdo. Quem ird atuar na educacdo basica e como serd

valorizada a profissdo docente, se dentro do proprio curso se inicia essa desvalorizacao?
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A desvalorizacdo docente é ainda encontrada no depoimento de C6, ao
analisarmos a justificativa para que o curso seja organizado dessa forma. C6 diz que o
curso estd organizado para o estudante ser iniciado na pesquisa, € isso ndo é problema,
pois os professores da educagdo basica também podem ser iniciados na pesquisa. A
discussao ocorre porque essa pesquisa ndo € para as areas da educacdo basica, mas para
as areas da Matematica Pura, da Estatistica e para o oferecimento de disciplinas da area
da Educacdo Matemaética, que ndo contemplam a discussdo da educagdo basica, mas a
do ensino superior.

Gatti e Barreto (2009) afirmam que as disciplinas de formacdo pedagdgica
ocupam cada vez menos espaco nas matrizes curriculares dos cursos de Licenciatura em
Matematica em nosso pais. Juntas, elas ttm uma quantidade de 135 disciplinas
distribuidas em 9.858 horas de carga horaria. No curso de Licenciatura em Matematica,
onde a evasao foi investigada, as disciplinas de conteudos pedagogicos ocupam 334 h/a
da carga horaria total do curso, que é de 3600 h/a.

Conforme C6, a inicia¢do a pesquisa comecga no 4° periodo; nos ultimos periodos
os estudantes tém a possibilidade de escolha de disciplinas optativas. Nelas, tém opc¢éo
de escolha dentre 5 disciplinas da area da Educacdo Matematica, sendo que, na area da
Matematica Pura, a lista é de 10 disciplinas que podem ser escolhidas. Também é
oferecida uma lista de disciplinas para a area da Matematica Aplicada, mesmo que no
curso, segundo C6, ndo haja essa oferta.

C6 ndo consegue perceber que ao apresentar e defender essa organizacdo
curricular para o curso estd desvalorizando a profissdo e desvalorizando aqueles
estudantes que, mesmo com todos os problemas da docéncia, ainda desejam inserir-se
na area e se tornar professores da educacéo basica.

No caso dos projetos do curso de Licenciatura em Matematica dessa IES, deve-se
ter cuidado para que o curso ndo deixe de ser licenciatura e se transforme em ““cursinho
preparatorio para entrada nos mestrados e doutorados” (C1, Entrevista, 2° sem/2010),
que ndo é o foco das licenciaturas cujo propdésito é o de formar professores para a
educacdo basica.

Assim, o fundamental para os coordenadores € conseguir ingressar estudantes
NoS Ccursos strictu senso e nao encaminha-los para a educagao basica, “ignorando os
fundamentos educacionais através de discursos camuflados quando em teoria apontam a
importancia da profissionalizacdo do magistério, mas na pratica a desvaloriza em nome
da formagédo de bacharéis pesquisadores” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 401).
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Refletir sobre essa questdo implica considerar a contribuicdo de Pérez Gomez
(1997) de que, na logica da racionalidade técnica, a “liga¢do hierarquica e linear, que se
estabelece entre o conhecimento cientifico e as suas aplicagcdes técnicas, tende a criar o
convencimento de que ha, também, uma relacdo linear entre as tarefas de ensino e os
processos de aprendizagem” (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 108).

Atuar em salas de aula da educacdo basica ndo é impedimento para o licenciado
ingressar na docéncia do ensino superior ou dar continuidade aos estudos em nivel
stricto sensu. O importante é valorizar o espaco da educagdo basica como etapa de
formacdo do sujeito, que a universidade recebera e devolverd a sociedade. Para
ingressar na universidade é desejavel que o profissional tenha passado pela educacéo
bésica. Entdo, 0s que vao atuar nela precisam de preparacdo coerente para a docéncia
que, dentre tantas necessidades, precisa do equilibrio entre as disciplinas de conteidos

especificos e as de contetdos pedagdgicos.

P6- Os professores tém essa concep¢do: Mestrado € bom, doutorado é excelente! Mas ndo forma
professores para a educacéo basica. Tem gente que vai terminando e nunca entrou numa sala de aula
antes, e faz mestrado e doutorado e vem para ca. E o aluno diz: “aquele professor ndo ensina nada! Eles
ndo vdo saber nunca, ndo tém didatica nenhuma!” Quantas vezes ouvimos os nossos alunos falarem
isso? Professor com didatica nenhuma. Cara potente sabe boa Matematica! Mas sé para ele. Nao é
suficiente s6 saber Matematica! Nao é! Isso que eu quero que eles entendam. Que é bom saber o
conteido, mas ndo é so isso! Acho que tem que haver metodologia, tem que haver experiéncia! Todo
mundo para dar aula deveria passar pelo ensino médio e fundamental para aprender a ser professor. E
bacharelado ou licenciatura? (Entrevista, 2° sem/2010)

Nesse sentido, afirmamos que o “fracasso das instituicdes de formacdo de
professores, ndo € fruto de incompeténcias pessoais, mas sim do modelo da
racionalidade técnica subjacente a sua concep¢do da pratica e da formacdo de
profissionais” (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 109).

A organizagdo curricular demonstra que o curso ndo tem uma identidade
(bacharelado? licenciatura?), e que isso influi na decisdo do estudante em evadir do
curso, principalmente, se ele ndo consegue se enxergar dentro da profissdo ou, se
consegue enxergar que essa falta de identidade é problematica. Afinal, para que estdo
sendo formados? O curso é de bacharelado ou licenciatura? Estdo sendo formados para
atuar na educacao basica ou no ensino superior? Automaticamente, o l6cus de trabalho
serdo as salas de aulas universitarias ou da educacdo fundamental e ensino médio?

Ao refletir sobre esses pontos de discussdo, retomamos questdes referentes as
fungdes do ensino superior e da universidade. Diante da analise dos dados coletados
nesta pesquisa, percebemos que os problemas vivenciados pelo curso de Licenciatura
em Matematica promovem a evasdo discente. Stallivieri (2006) aborda que a

universidade precisa assumir um papel bem maior do que sua responsabilidade
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formativa, ao tomar para si a formacdo de cidaddos que participam da construcao e
manutencdo de identidades culturais.

Da forma como o curso esta organizado, das dificuldades e sentimentos que
desenvolvem nos estudantes, podemos pensar em que medida isso estd ocorrendo na
IES onde a pesquisa foi realizada. Para Teixeira (1998), as funcGes da universidade
estdo sendo cumpridas de modo fragmentado, incerto e as vezes acidentado. Quando a
IES ndo toma ciéncia dos problemas que sdo motivos do alto indice de evasdo do curso,
a instituicdo esta cumprindo sua funcédo de forma acidentada e sem planejamento para
todas as questdes que compdem o mundo académico, como as dificuldades vivenciadas.

As funcbes da universidade e do ensino superior ndo podem se contrapor por
iss0; aos dois esta direcionada a responsabilidade social de um local, de uma regido e
de uma nacdo. Uma nacdo que entendesse a si mesma e que contribuisse para a elevagédo
intelectual de seu povo em defesa de si mesma (RIBEIRO, 1975). Num ambito menor,
podemos realizar debates que promovam esse entendimento e que deem visibilidade aos
problemas que as IES e os cursos estdo vivenciando, para encontrar solu¢des no debate
democratico e académico.

Uma vez apresentados os motivos externos ao curso e a IES, apontaremos a
opinido dos sujeitos da pesquisa, relacionadas a facilidade de acesso ao curso e as
dificuldades de permanéncia e de conclusdo gerando os motivos internos da evaséo

discente.

4.2 O curso é facil de acessar, mas dificil de concluir...

A avaliacdo realizada pelos professores, em muitos aspectos, se assemelha aos
depoimentos dos estudantes. Para P8 e P9 a média de avaliacdo do curso € alta,
exigéncia que contribui para a reprovacdo dos estudantes. Junto com as repeténcias
encontra-se 0 equivoco entre bacharelado e licenciatura, que facilitam ao estudante a
tomada de deciséo sobre a evasao, pois tornam o curso dificil de ser concluido.

Para esses professores, aliada a dificuldade das disciplinas de Matematica, esta a
falta de base dos estudantes aprovados em vestibular pouco competitivo. Sobre esse
altimo motivo P10, P11 e P13 também os apresentam como motivos e ainda
acrescentam a falta de disciplina, de maturidade e de dedicagédo do estudante para

permanecer no curso.
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P7- Ja houve casos de discussdes em reunides do departamento em que o professor disse o0 seguinte:
“Olha, a institui¢do exige que 0 aluno para ser promovido na disciplina tenha um aproveitamento de
70%"”, que vai numa escala de 100, ou seja, 70 pontos. O proprio professor diz o seguinte: “Olha, o nivel
do curso que eu dou nessa disciplina é muito ‘pesado’, para mim seria ideal ou ja satisfatorio ele
conseguir 60% da minha disciplina”. Entdo o que é que acontece, o aluno desenvolve a disciplina com
ele, tem um aproveitamento de 60%, mas como a instituicdo exige 70%, e quando para esse professor ja
seria satisfatério 60%, vai para a prova final e ndo consegue ser promovido na prova final. E eu
indagando em reunido, disse: “olha, isso ¢ uma questdo de escala, se vocé julga os 60% como ideal, nos
somos matematicos, chama isso de 70%, multiplicando um peso maior”. Entdo eu fico pensando, sera
gue essa retencdo nao tem a ver também com questdes parecidas com essas?Quer dizer, o professor
julga que ele desenvolve o conteido no nivel, 60% seria o ideal, 0 aluno consegue esses 60%, ao invés de
promové-lo automaticamente chamando os 60 de 70, ele leva esse aluno para a prova final e 0 aluno néo
consegue. Entdo, eu acho que ha uma dificuldade, uma incoeréncia entre nos, os professores. Se o0 aluno
desenvolveu aquelas habilidades, construiu competéncias que foi em torno de 60%, chame isso de 70%.
Eu acho que ha varios fatores que aumentam no caso a retencao, e que pode causar a evaséo (Entrevista,
2°sem/2010).

P8- Eu enxergo a evasdo como algo que poderia ser minimizado em termos quantitativos e entdo néo
basta promover esse aluno também sem o dominio minimo daquilo que o curso propde, mas eu acho que
é preciso amadurecer a ideia de que talvez essa evasdo esteja muito associada ao que o aluno esperava.
Talvez ele ndo pensasse em estudar com profundidade a Fisica Il1, as Varidveis Complexas, as vezes ele
gostaria de ser professor de Matemética do ensino médio, do ensino fundamental, da educacéo bésica,
porque a formagao de nosso curso ela tende para o bacharelado e ele se decepciona um pouco com isso,
e por conta disso, talvez seja esse um dos fatores, ele acabe se evadindo (Entrevista, 2° sem/2010).

P9- Na area de Matematica, vocé tem poucos candidatos por vaga, certamente talvez ali, sinceramente
um quarto ou um quinto da turma, sdo pessoas que tem perfil para fazer o curso, que de trinta e cinco
seria talvez uns sete ou oito, que estdo ali porque gostam e querem fazer. Os outros estdo porque o
vestibular era facil, ele fez e passou, mas o curso é dificil. Entdo como estimular uma pessoa que a
principio, nem ela mesma sabe os motivos que a levaram a fazer o curso, além de o vestibular ser facil, e
a fazer um curso dificil em uma instituicdo puablica. Mas quando pega as disciplinas, que vé que tem que
estudar, entdo a pessoa tem um choque muito grande. E sinceramente eu acho e fico até surpreso, pois,
do meu ponto de vista, a evasdo aqui estad muito baixa, comparado com a média dos outros cursos de
Matemética. O que € que estimula a pessoa a fazer Matemética a ndo ser ela gostar muito de
Matemética? N&o é a questdo salarial, e € um curso dificil até pela linguagem. Na &rea de exatas para
vocé ser professor é complicado, entdo é um conhecimento arduo de adquirir e vocé nédo tem estimulo
porque vocé ndo tem bom salario. Como eu falei numa turma de trinta e cinco, seis, sete ou oito ali,
realmente vieram com a intencdo de aprender Matematica, ndo foi porque o vestibular é facil, mas por
uma questdo de escolha, eu chamo isso de perfil, acho um nome mais adequado, e veja que as vezes até a
propria universidade trata mal essas pessoas, que sdo rarissimas. A propria universidade ndo tem um
mecanismo, ndo tem uma monitoria paga, entdo o estudante ele tem talento para aquilo, ele podia
auxiliar os colegas dele, e ser contratado como monitor. Sinceramente eu acho que todo mundo que
tivesse perfil, para Matematica devia ganhar uma bolsa, ele devia ser pago para ele fazer o curso. E
agora assim, uma pessoa que tem perfil ela vai fazer de qualquer jeito, porque ela quer fazer aquilo e
procura fazer (Entrevista, 2° sem/2010).

P10- Tenho presenciado falas de meus colegas professores no sentido de afirmarem que € um curso
dificil que é supervalorizado em funcéo da proporgéo de alunos que vao formar. Entdo assim, de um
curso que ingressou 30, vai formar 10, para eles isso é 6timo, pois o curso de Licenciatura em
Matematica tem que ser assim, tem que ser um curso dificil e ndo é um curso que passa todo mundo. E
ele é supervalorizado pela quantidade minima de alunos que formam e nédo pela maxima, como a maioria

de nos acredita (Entrevista, 2° sem/2010).

P11- A evasdo é uma coisa que tomou um carater grande e que ndo pode ser enxergada pontualmente,
pois, ela comeca na selegdo, porque na verdade ele é o primeiro passo para a evasdo. Podemos afirmar
isso, quando a universidade coloca notas de corte muito baixo que possibilita 0 aluno “analfabeto”
acessar a universidade, ela joga a responsabilidade de um professor de curso superior com a visédo de
estar trabalhando com pessoas que optaram por uma profisséo a se responsabilizar pela formacéo de
alguém. Ai a universidade pega e seleciona esse pessoal, que se ndo for zero pode, s6 que isso ja veio de
um aluno que ndo foi ensinado e sim treinado por pessoas que nao tem um contetido suficiente para estar
lidando com esse aluno. (Entrevista, 2° sem/2010).
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P13- A demanda para 0 curso € pouca e as ciéncias exatas em geral, exigem muita disciplina do aluno e
essa area ndo é atraente para a maioria dos alunos. As tentativas de torna-la atraente podem acabar
distorcendo o curso de licenciatura e como consequéncia acaba formando professores despreparados,
gue acaba aumentando o desinteresse dos estudantes pela Matematica que, aliada a falta de preparacao
para seguir a rotina dos estudos universitarios e de disciplina e dedicacdo, acabam entrando no curso e
tendo muitas dificuldades (Entrevista, 2° sem/2010).

Ao analisar os depoimentos desses professores precisamos informar que,
respeitado o processo de ingressantes atraves de cotas, o vestibular para todos os cursos
da IES ¢ o mesmo. No entanto reafirmamos que a diferenca acontece na oferta e
demanda das vagas. As vagas oferecidas pelo curso de Medicina trazem uma demanda
consideravelmente maior que elas. A demanda para o curso de Licenciatura em
Matematica € menor ou igual a0 nimero de vagas. Essa situacdo nos faz reafirmar o
problema social que o curso de Licenciatura em Matematica vivencia, pois ndo é
considerado de elite, diferentemente do curso de Medicina. O Curso de Licenciatura em
Matematica é procurado por estudantes trabalhadores que disponibilizam de menor
tempo de estudo, principalmente se ele € oferecido no periodo da noite.

O curso de Licenciatura em Matematica € de baixa procura, devido aos
problemas sociais que ele vivencia. E um curso de menos prestigio por ndo ocupar um
lugar social que proporcione mobilidade, e que é acessado por pessoas com condi¢des
econémicas menos privilegiadas, por serem trabalhadoras e ndo terem condicGes de
disponibilizar tempo somente para dedicar-se aos estudos. Consequentemente € também
uma profisséo desvalorizada (VARGAS, 2010).

Para Pires e Soares (2008), essa baixa procura pela licenciatura implica em
menor formacdo de professores e compromete a qualidade dos egressos, porque nem
sempre sdo 0s melhores candidatos os que serdo professores. Conforme Vargas (2010),
0 curso de Medicina estad dentro dos que sdo prestigiados pela sociedade porque sdo
chamados de imperiais.

Nos depoimentos de P16 e P18 entendemos a afirmativa de que a evaséo discente
ocorre no curso devido ao fato de que o Curso de Licenciatura em Matematica tem um

acesso facil, mas é dificil a permanéncia e, consequentemente, é dificil a concluséo.

P16- Olha, tem muita evasdo por causa do ponto de corte ser mais baixo para a Matemética e tem muitos
gue entram para a Matematica para evadir depois e ir para outros cursos. Porque fazer a troca de um
curso para outro é mais facil. E a maior parte que largava ou trocava de curso porque nao gostava
pensava que era uma coisa e via que era outra, entdo é mais questdo de pouca informagéo, questdo
assim de pouca orienta¢éo vocacional (Entrevista, 2° sem/2010).

P18- O curso de Licenciatura em Matematica é um curso dificil, mas quando aparece no vestibular o
numero de vagas e a demanda 3 ou 2 alunos. O aluno pensa em tentar porque fica mais facil para entrar
na universidade publica. Quando chega, descobre que ndo é bem o que pensava! A entrada é facil, dificil
é permanecer. E por isso nos primeiros periodos, eles vao desistindo, embora eu tenha observado que
isso também ocorre nos Ultimos periodos. Eles explicam que ndo é isso que querem ou entdo que esta
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muito dificil. Também relatam o conteldo dos professores A, B ou C e a metodologia e quando esses
professores dizem a eles: “Olha se vocés ndo querem, pode ir indo logo, porque aqui se vocé ndo estudar
muito ndo passa e ndo forma”. Ainda tem os pré-requisitos para fazer o curso, que os alunos nédo tém.
Outro fator no noturno é o aluno trabalhador, porque o curso de Licenciatura em Matematica, se ndo é o
mais € um dos mais dificeis na universidade na minha concepcdo. E requer tempo para estudar. Na
época do estagio, eles tém dificuldade por falta de tempo, e eles precisam de horas de estudo para poder
voltar na educacao basica, planejar e retornar para estagiar. E outro, é porque ele vé que ndo é mesmo a
praia dele, que ndo que ser professor, e quando ele percebe que é um curso que ele vai ter que dedicar
muito, e que depois de formado ele ndo vai ganhar tdo bem, e que esta sendo cada vez mais dificil ser
professor, entdo a falta de motivacdo financeira e mesmo de atuacdo no mercado de trabalho tem
desestimulado, e muito. (Entrevista, 2° sem/2010).

Os motivos da evasdao discente para C5 também estdo relacionados com a
questdo de o curso de Licenciatura em Matematica ser de baixa procura e entram
candidatos muito mal preparados no ensino médio; quando acessam 0 curso, a eles nao

sdo oferecidos meios de sobrevivéncia dentro da IES.

C5- Os alunos ai fora, os mais preparados tentam Direito, Medicina e por ai vai; aqueles menos
favorecidos dos conhecimentos, ndo s6 de Matematica, é que sobram para nés. Matematica fica com o
pior nivel que ndo sabem nenhuma dessas disciplinas de fora. E eles acabam sendo aprovados, e logo de
cara eles ndo conseguem sobreviver aos pré-requisitos. Como eles estdo fazendo o curso de Literatura
em Matemdatica, ele acaba assumindo que é um fracassado. Um aluno mesmo falou comigo: “Olha
Professor, eles me deixaram entrar e agora que eu estou aqui, ndo sei nada”. E os outros que ndo
falaram estdo desistindo, porque se coloca o aluno aqui e ndo da os meios para ele sobreviver
(Entrevista, 2° sem/2010).

Sobre as dificuldades de acompanhar o curso, E9 nos disse que acessar 0 curso
de Licenciatura em Matematica foi uma aventura, pois ao entrar ndo tinha ideia do que
iria vivenciar, mas acabou descobrindo que tinha dificuldades em aprender Matematica.
E17 afirmou que ndo conseguiu acompanhar os contetdos do curso; apesar de se achar

bom estudante do ensino médio, no curso ndo conseguia aprender.

E9- Outra coisa é a aventura que as pessoas entram no curso de Licenciatura em Matematica achando
que é uma coisa e quando chega la vé outra diferente, porque o curso de Licenciatura em Matematica
ndo é igual ao segundo grau, que temos uma ideia do que é Matemética, e quando chegamos ao curso é
outra bem diferente. E porque tem alunos que escolhem o curso, porque eles tém boas notas no ensino
médio, ai quando eles chegam e se surpreendem porque é muito mais do que aquilo que vé no ensino
médio. Muitos até tentam concluir o curso, mas ndo conseguem, pois sentem muitas dificuldades no
entendimento dos conteldos e a surpresa fica maior porque ¢ dito a eles que isso é natural, que é assim
mesmo, pois se esta com dificuldades, talvez seja porque ndo é a area de dominio dele, que para
aprender Matematica tem que ser bom, mas nem todos conseguem (Entrevista, 2° sem/2010).

E17- Foi um choque! Quando comecei 0 curso, pensei que me sairia bem, pois fui bom aluno em
Matematica na educagdo basica. Posso ter sido o melhor aluno no ensino médio, tirar todas as notas
boas em Matemética, mas quando comega o curso de Licenciatura em Matemética, aprendemos que néo
tem nada a ver com o que vivenciei no ensino médio. No curso, o conteildo é muito abstrato. Vocé acha
que sabe Matematica, porque era bom no ensino médio e a ideia de Matematica no curso é outra, ndo
aprendemos Matematica que da essa continuidade, aprendemos Matematica Pura. Mais assim, as
pessoas que procuram pelo menos a maioria delas sdo porque acreditam que gostam de Matematica, mas
acabam ndo gostando dela no curso. Eu ndo consegui continuar gostando dela, foi dificil, ndo consegui
aprender, ndo tinha quem me ajudasse. No curso eu era invisivel, ninguém enxergava as minhas
dificuldades e as aulas ndo era favoravel para eu vencer essas dificuldades; com elas eu entendia que
tinha mais dificuldades. Fiquei perdida! (Entrevista, 2° sem/2010).
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Essa afirmativa também é apontada por C2 e C3 de que o desconhecimento do

conteldo matematico, por parte dos estudantes, os ajuda a desistir do curso.

C2- Olha, eu acho que primeira coisa que eu observo, ndo é do curso de Licenciatura em Matematica, é
de varios cursos, é que antes de entrar aqui a pessoa tem uma ideia de um curso de graduagéo que néo é
a real e verdadeira, entdo ele entra no curso de Licenciatura em Matematica, ele acha que ele sabe
Matematica, ele acha que ele é o bom em Matematica; e quando nés vamos ver eles ndo séo tdo bons
assim. Eu ja tive casos de alunos que me falaram assim “eu sempre tive nota boa de Matemdtica”, E eu
pergunto: “o que é que vocé estudou de Matemadtica de ensino médio?” Ele responde que estudou
funcdo. Eu penso que ele passou primeiro, segundo e terceiro ano estudando somente funcdo!! Se souber
logaritmo esta 6timo! Entdo eu pedi para fazer a curva aqui da funcdo linear e do grafico, e ele ndo
sabia. Entdo ele acha que sabe Matematica, e por isso, vocé vé que tem professor na educacgédo basica
esta mal preparado (Entrevista, 2° sem/2010).

C4- Os alunos que entram no curso ndo tém base para o conhecimento matematico que é desenvolvido;
ele vem da educacdo basica, muito despreparado e sem nenhuma nocao do tipo de conhecimento que
terdo de desenvolver aqui. Penso que isso pode acontecer pelo fato de que estdo entrando no curso muito
novo. Estamos recebendo alunos na faixa etaria de 17 e 18 anos de idade, e nessa idade eles ndo tém
maturidade para frequentar um curso como o nosso (Entrevista, 2° sem/2010).

As dificuldades de aprendizagem nos contetdos matematicos também podem ser
analisados a partir dos resultados do ENADE de 2008, conforme divulgado no relatério
do curso (2008). As médias do curso em conhecimentos gerais e especificos, para o0s
alunos iniciantes e concluintes estdo abaixo de 50%. Os resultados do ENADE
demonstraram que o nivel de conhecimentos dos estudantes do curso de Licenciatura
em Matematica é relativamente baixo, 0 que nos leva a questionar o processo de
formag&o docente e os conhecimentos que esses futuros profissionais estdo adquirindo.

Segundo E2, E11, E4, E16 e E18, havia na turma estudantes que, como eles, ndo

tinham conhecimento em Matematica e suas dificuldades ndo eram trabalhadas em aula:

E2 - Com condicbes de uma aprendizagem mais elevada e as aulas dos professores eram planejadas para
esses alunos. Os professores davam aula para eles e os que tinham dificuldades ficavam deslocados
porque ndo conseguiamos acompanhar o raciocinio desses professores; entdo fichvamos escutando as
aulas, sem entender direito 0 que estava sendo ensinado. Entdo eu tentava estudar sozinha, mas era
dificil, a ponto de eu desistir. Os alunos que tinham dificuldades ndo eram considerados por esses
professores e muitos ficavam de dependéncias. Dai eu consegui passar em um concurso publico de
ensino médio e abandonei o curso (Entrevista, 2° sem/2010).

E11- As pessoas entraram no curso sem opg¢do, sem escolha, entraram no curso e no meio do curso
percebe que ndo é que quer principalmente se tiver dificuldades de entendimento dos conteddos do curso
(Entrevista, 2° sem/2010).

E14- Talvez pelo nivel do curso seja muito alto, acredito que é dificil ficar nele sem as devidas condigdes.
As dificuldades oriundas da educacdo bésica sdo grandes e geram problemas para os alunos do curso.
Nem sempre eles conseguem vencé-las. Eu acho que para comecar, o problema da Matemética vem
também do portugués, dificuldades em ler e interpretar, se ndo sabe ler e interpretar ndo sabe cadenciar
um raciocinio ldgico (Entrevista, 2° sem/2010).

E16- Se nado foi possivel aprender fungdo no ensino médio, como vou aprender derivada e integral no

curso de Licenciatura em Matematica? Se nao tem esse conhecimento anterior, se nao tem alguma base
como é que ele vai continuar aprendendo (Entrevista, 2° sem/2010).
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E18- E outra coisa que aconteceu no nosso caso foi isso, os primeiros periodos foram abordados, talvez,
de uma maneira mais simples e ndo profunda. Quando chegamos as disciplinas especificas do curso
como: Topologia, Estruturas Algébricas, Analise Real e outras, ficamos desorientados. Os professores
doutores que estavam chegando, eles comecaram a cobrar muito, exigir muito, s6 que ndo tinhamos pré-
requisitos, porque nds tinhamos visto Algebra, Calculo e Geometria de uma maneira mais superficial. Ou
pelo menos sem essa abordagem financista, de calculos de exatiddo. Nds ndo tinhamos essa nogdo de
inexatiddo que existe na Matematica. Foi 0 que nos aconteceu e comegamos a partir mesmo, teve gente
que desistiu logo no primeiro e segundo periodo e outros em periodos posteriores (Entrevista, 2°
sem/2010).

Rio, Santos e Nascimento (2001) argumentam que a falta de dominio de
competéncias e habilidades bésicas trazidas pelos estudantes, desde a educacdo basica
até o ensino superior, € um grande dificultador do processo ensino e aprendizagem e
que a evasdo acontece por causa dessas dificuldades.

Corroborando essa ideia, os professores, P1, P2, P3, P4, P15 e P17
argumentaram que os estudantes desistem devido a propria falta de interesse, falta de

base e falta de maturidade para frequentarem o curso e escolherem a profisséo:

P1- A evasdo discente acontece porque as pessoas tém objetivos diferentes e as vezes elas ndo se
comprometem com 0 curso que acessarem e acabam ndo dando conta de terminar e tém aqueles que no
meio do curso passam em concursos publicos, e eles ndo querem mais ser professores (Entrevista, 2°
sem/2010).

P2- Primeiro, 0 nosso aluno que entra no curso muitas vezes ndo quer fazer Licenciatura em Matematica,
ai como eles ndo conseguiram passar em outro curso, eles optam por fazer Licenciatura em Matemética,
entrando no curso eles ndo tem pré-requisitos necessarios exigidos para o curso, e as coisas vao ficando
muito dificeis. Eles tém um ensino médio muito defasado, e como Matematica requer pré-requisito eles
acabam tendo essa dificuldade. Eu até pensei que nés tinhamos muito mais retencdo do que evaséo
(Entrevista, 2° sem/2010).

P3- Primeiro, o aluno chega para o curso de Licenciatura em Matematica com uma visdo de ensino
médio. Ele vai chegar aqui e vai encontrar outra coisa que é completamente diferente da que ele viveu no
ensino médio. J& é um fator complicador. E outro ambiente. Aquilo que ele tinha como professor indo ao
guadro resolver tudo para ele bonitinho, mostrando como fazer. Aqui ele vai ter que correr atras e
pesquisar. Outro fator € a base que néo foi bem trabalhada. No ensino fundamental e no ensino médio
ndo foi bem trabalhada. Trouxe deficiéncias do ensino fundamental e médio que aqui elas séo de suma
importancia. Eles ndo vao dar conta do conteldo. Eles saem para qualquer outro. N@s tivemos
recentemente uma ex-aluna que saiu do curso de Licenciatura em Matematica porque ndo conseguia
entender o contetido. E ela nem pegou as matérias mais pesadas, saiu no segundo periodo. Outro fator,
guando é mais para o meio do curso, eles realmente abandonam porque puxa demais, entdo o aluno que
trabalha aquele aluno que tem problemas de associar estudo com trabalho ele ndo vai conseguir levar o
curso até o fim. E a cultura de estudar nos dias de prova. Entdo eles ndo tém aquela preparacdo ao
longo do semestre, ou ao longo do tempo, do periodo que eles tém aquela matéria para ser cobrada. Tem
aquelas linguagens que sao prdprias, tém caracteristicas proprias e que precisam de maior atencdo pode
ser outro complicador e pela falta de base, eles ndo estdo acostumados com ela e dai vira “um bicho de
sete cabegas” que eles resolvem desistindo do curso (Entrevista, 2° sem/2010).

P4- Um fator é que o aluno ndo é daquela &rea, ndo é o que ele quer. Outro fator que € muito falado é a
quantidade de repeténcia e de dependéncia. Mais outro fator € a falta de interesse. Entdo, pelo que ja
percebi dos alunos que mudaram de area que eu conheco, estdo muito felizes. Estes dias mesmo eu
conversei com dois deles que me disseram: “Mudamos de drea, gracas a Deus!” Um foi para Sistema de
Informacado, o outro para Economia. A questao da dependéncia e da retengéo, eu acho que é porque nao
desenvolveram a disciplina, ndo desenvolveram varias coisas para ndo ficar de dependéncia. Eu me
preocupo muito com o seguinte: esse aluno que toma dependéncia, a Matematica por si s0 € uma matéria
que precisa de muito estudo, muita dedicacdo, muita persisténcia, se ele esta tomando dependéncia é
porgue nio esta se dedicando e nem estudando. E uma caracteristica do curso e das disciplinas do curso,
principalmente as de Calculo. Quanto a falta de base, € o aluno quem tem que correr atras do que falta
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para ele aprender as disciplinas do curso. E como se fosse uma escada que vocé pulasse alguns degraus.
E ai ndo da conta de se sustentar nos degraus posteriores, entdo ndo tem jeito. Outra coisa na
dependéncia, ele comeca a ter falta de interesse, e diz que vai desistir que vai sair e acaba saindo mesmo.
Mas ndo vejo a evasdo como um problema. Quando me formei, de 60 formaram 5. E o que tem? E isso
mesmo. E para noés foi tranquilo e natural; é assim mesmo no curso de Licenciatura em Matematica
(Entrevista, 2° sem/2010).

P15- Eu acho que o aluno que chega aqui, no geral, ndo esta preparado para enfrentar a faculdade, seja
em qual area for e talvez a Matematica seja um pouco mais, porque as disciplinas cobram um pouco
mais também, entdo vocé vé muitos cursos ai que diz: olha, ndo precisa nem estudar porque no final do
semestre ele passa tranquilo, enquanto que o aluno de Matematica, vocé encontra com ele no corredor
doido querendo aprender uma coisa e ndo sabe para quem perguntar, pergunta um, pergunta outro até
conseguir a resposta e resolver aquele problema. Entdo, eu acho que a desisténcia comeg¢a um pouco por
esse lado, pela dificuldade mesmo do curso, o aluno ndo tem a base que é necessaria. E muitas vezes ele
acaba desistindo, porque vé que realmente isso aqui ndo é para ele. Agora, talvez dentro da universidade
ele conheca outros cursos que despertem o interesse dele, ele viu que Matematica ndo era o que ele
queria, enquanto que aqui ele conheceu o curso que despertou o interesse, entdo, entdo ele mudou de
curso. Tem a questdo também do aluno de dezesseis, dezessete anos, € muito novo para escolher uma
profissdo, vocé chega ali e comeca a estudar durante um ano, vocé vé que nao é a escolha certa, talvez
VOCé tivesse certeza que era isso, mas em torno de um ano vocé descobre que ndo é. Bom, outra questdo é
essa fama que o curso de Matematica tem de ser dificil € um curso em que talvez os professores cobram e
“pegam mais no pé” dos alunos. E tem mais se o aluno ndo tem interesse, ndo gostou do curso a
tendéncia natural é realmente ele procurar o curso que vai gostar, e ndo acho que é questdo de tentar
impedir o aluno de fazer isso. Primeira coisa, vocé tem que se sentir bem no servigo que vocé vai fazer e
querer obrigar o aluno a fazer o curso, vai fazé-lo terminar esse curso pensando em fazer outro curso
depois e isso ndo vai resolver o problema (Entrevista, 2° sem/2010).

P17- Por ele ser muito bom em Matematica do segundo grau, ele é incentivado a vir fazer a Matematica,
mas quando ele chega aqui e vivencia a carga de disciplina, a carga de informagdes e a Matematica que
é diferente da que ele estava acostumado, tudo isso é muito pesado para ele. Penso que o grande choque
do aluno quando entra no curso de Licenciatura em Matemética. Entdo aquele aluno que considerava ser
muito bom, pois no ensino médio em uma sala onde tem 40 alunos, todos estdo no mesmo ritmo que ele,
que vieram basicamente com a mesma expectativa, quando chega aqui e se depara com todas essas
dificuldades, ele fica um pouco “pirado” e nem todos aguentam essa pressdo, ficam retidos, ficam com
dependéncias, e 0s que nao conseguem gerenciar a pressdo, saem mesmo do curso (Entrevista, 2°
sem/2010).

Pelos depoimentos podemos inferir que os problemas de aprendizagem dos
estudantes que sdo provenientes da educacdo basica, reforcam que a Licenciatura em
Matematica ndo esta conseguindo cumprir o papel dela, o que cria um circulo vicioso.
Se a base é ruim é porque, na maioria das vezes, o professor teve ma formacdo; o
estudante que € enviado pela IES para o campo de trabalho expressa parte dessas
dificuldades; quando ele consegue chegar ao final do curso e se transformar em
professor, sera responsavel pela mé formacgédo na educacao basica. Quando os estudantes
reconhecem suas dificuldades e elas ndo séo devidamente valorizadas e respeitadas, por
vezes evade do curso, principalmente se a sua evaséao € vista pelos docentes como um
processo “natural” no curso.

Essa ideia é complementada por C6 que acrescenta a esses motivos o tempo de

maturidade intelectual dos estudantes para que a aprendizagem seja estruturada por ele.
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C6- Eles conseguem fechar o curso fazendo uso do tempo de integralizagcdo. Eu acho isso importante
porque o aluno, para se sair bem em Matematica, é exigido dele muita maturidade, entdo as vezes um
semestre é insuficiente para esse aluno adquirir essa maturidade, precisa de mais tempo, entdo, ele
repete as disciplinas uma, duas, trés vezes e consegue, ou nem repete a disciplina e quando chega 14 na
frente ele ja tem condicao de fazer outra disciplina, porque ele percebeu no decorrer do curso onde é que
entrava cada conceito aprendido nas disciplinas de dependéncias, entdo as vezes ndo aprendemos
naquele tempo, porque existe a exigéncia de um tempo de maturidade, de um tempo maior de maturagéo
das ideias, e é 0 caso, por exemplo, de varios alunos tomarem dependéncia no primeiro periodo ou
segundo, em uma disciplina, e ndo fazer essa disciplina até o final do periodo, e se vocé no final do curso
aplicar uma prova revendo aqueles contelidos que ele ndo entendia, esse aluno ja é capaz de assimilar
esse conteldo, entdo é a questdo do amadurecimento (Entrevista, 2° sem/2010).

O depoimento do coordenador aponta a complexidade do problema da
aprendizagem em Matematica, que ndo se limita & mera falta de interesse dos
estudantes.

Pelos depoimentos dos evadidos, ndo existia nas suas atitudes a falta de interesse
para evadir do curso. A tomada dessa decisdo foi para eles dirigida por alguma acéo ou
falta de acdo de algum gestor do curso: professor ou coordenador, ou entéo pela falta de
base que deveriam adquirir na educacdo bésica.

A falta de interesse demonstrada nos depoimentos dos evadidos refere-se a
atuacdo na docéncia, que é justificada pela desvalorizacdo social e financeira que a
profissdo vivencia. Podemos afirmar que os evadidos ndo desistiram do curso por falta
de interesse proprio, porque dos 19 evadidos entrevistados somente 6 ainda ndo
retornaram aos estudos universitarios e os outros 13, em sua maioria, continuaram na
area de exatas para concluir o ensino superior e ainda estdo dando continuidade aos
estudos de pds-graduacdo. Se fosse falta de interesse, eles ndo teriam dado essa
continuidade aos estudos.

Podemos afirmar, portanto, que os professores e coordenadores que apontaram a
falta de interesse dos estudantes como motivo para a evasdo estdo equivocados, pois de
todos os evadidos entrevistados, nenhum deles apontou esse argumento como motivo da
evasdo. O que se destaca nos depoimentos dos sujeitos € que os estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica ndo tém base para aprender a Matematica que é trabalhada
no curso, pois nao aprenderam a verdadeira Matematica na educacéo basica.

Os professores, 0s estudantes e os evadidos justificam que o que se ensina e
aprende na educacdo basica ndo ajuda na aprendizagem da Matematica do curso. Os
coordenadores do curso argumentam que os estudantes ndo conseguem aprender a
Matematica do curso, porque o que aprenderam na educacdo basica ndo é Matematica,

porque os professores da educacdo basica ndo sabem Matematica.
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C2 também acredita que a Matematica que os estudantes aprendem no primeiro
periodo do curso ainda ndo ¢ Matematica e diz que “tem esse problema porque ele acha
que sabe Matemética, quando ele vem aqui que chega ao primeiro periodo e ele vé que
ndo é por ai, que ele ndo sabe Matematica, que Matematica nédo € o que ele achava que
era, entdo o primeiro periodo ja acabou” (Entrevista, 2° sem/2010).

Segundo C6, os estudantes chegam até a universidade sem saber Matematica,
pois eles pensam que as “contas” que aprenderam na educagdo basica ¢ Matematica, ja
para os estudantes fazer “conta” ¢ a parte mais dificil da Matematica. Diante desse
entendimento, podemos dizer que “o estudo de Matematica ¢ conservador e tradicional
e que metodologicamente, os professores limitam-se a transmitir, expositivamente, 0s
conteudos, sem discutir objetivos, estratégias de ensino e de avaliagdo” (FIORENTINI,
2003, p.54).

Por isso, C2 e C6 afirmaram que os professores da educacgdo basica ndo ensinam
Matemética porque para aprendé-la ndao ¢ somente fazendo “contas”. Quando 0S
estudantes chegam ao curso ficam “assustados” com a Matematica que deverdo

aprender que, para os coordenadores, ¢ além das “contas’:

C6- Os alunos do primeiro periodo acham que Matematica é sé fazer conta, e que conta é mais dificil, e
quando chegam ao curso vé que conta nao € o mais dificil porque o professor quando comega a ensinar a
Matematica um pouquinho de fato, assim, tenta ser um pouco mais sério; ele vai pegar um monte de
problemas que é da educacdo em geral, ndo é s6 da Matematica para dizer que esta ensinando
Matematica. Entdo ele, o egresso, chega a escola de educagéo bésica para dar aulas. Mas o aluno ja
est4 habituado com a Matematica que, de certa maneira, ndo é muito certa, entdo ele vai tentar mudar, e
ai ha uma resisténcia enorme por parte do prdprio aluno. E uma Mateméatica ndo muito certa é, por
exemplo, a professora do primério, primeira série, normalmente ela ndo sabe vérias coisas, a formacgéo
dela é muito limitada, entdo mesmo o conceito importante do que seja uma divisdo, ela ndo sabe. O
proprio algoritmo da divisdo é um dificultador para ela lidar, por exemplo, quando vocé tem uma
divisdo, quando coloca um zero, quando ndo coloca, quando faz isso, quando ndo faz isso, porque o
algoritmo foi ensinado a ela de uma forma incompleta. Entdo, primeiro, o professor quer acelerar a
aprendizagem do aluno para fazé-lo entender, e acaba ensinando-o a fazer a “conta” sem perceber a
operagdo em si. E isso leva a varios erros. Quando chega de quinta ou sexta série, por exemplo, é um
pouco mais critico, pois os professores introduzem o conceito de nlimeros negativos, que antes ndo ficou
bem definido para os alunos. E comeca a resolver equagdes, ai o professor comeca a criar coisas. As
vezes os professores inventam apelidos para 0s processos numéricos que os alunos precisam aprender e
as coisas ndo sao bem assim; o entendimento correto dos conceitos e contetidos ndo é dado, por exemplo,
é fundamental quando eu estudo conjunto dos nimeros naturais e dos nimeros inteiros que eu saiba
quais sao as propriedades que estes nimeros tém, e a maioria dos professores se negam a ensinar essas
propriedades, e sdo essas propriedades que justificam as passagens no caso das equacdes, de resolucdo
de equacdes (Entrevista, 2° sem/2010).

Na concepcdo de C2, os estudantes precisam concluir a educacdo bésica e chegar

\

“prontos” as salas de aulas do curso de Licenciatura em Matematica para aprenderem o

que ¢ ofertado:

C2 — Os conhecimentos matematicos sao dificeis de serem entendidos pelo aluno, para a gente mesmo
entender as vezes também ¢é dificil; entender a relacdo de conhecimentos, a conexdo entre eles. Por
exemplo, hoje 0 nosso curso de Matemaética oferece a disciplina, portugués instrumental, no primeiro
periodo, e eu acho isso um absurdo, mas nods tivemos que chegar a esse ponto, o que é que nés estamos
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fazendo? Nivelando o aluno que chega aqui com deficiéncia do ensino médio em portugués, leitura e
interpretacdo de texto. Eles tém que chegar aqui prontos! Saber ler e escrever, saber as operacfes
basicas em Matematica. Esse € s6 um exemplo, fora as deficiéncias da Matematica, porque eles deviam
chegar prontos e ndo estdo prontos. Com isso tudo, e como a gente percebeu que ha uma grande
defasagem do ensino de Matematica na educacdo basica, quando nds percebemos isso pensamos assim
“o problema é Matematica”;, Matemadtica mesmo! Porque precisamos ter um espago maior para
trabalhar Matematica, porque a Matematica exige mais tempo de preparar o aluno, ndo é que seja mais
importante que outras coisas, e sim que exige mais tempo (Entrevista, 2° sem/2010).

Nos depoimentos dos coordenadores estd presente o fato de os professores da
educacdo bésica ndo saberem Matematica; automaticamente, os estudantes também néo
sabem; e quando esses estudantes conseguem acessar 0 ensino superior, especificamente
no curso de Licenciatura em Matematica, eles tém muitas dificuldades, e ndo séo todos
que vencem essas dificuldades, sobrevivendo no curso somente os “mais fortes” e que
sairam do ensino médio “prontos” para enfrentar a Matematica. Pelos depoimentos,
acreditamos que o desejo desses coordenadores em receberem no curso estudantes
“prontos”, ¢ o de que nenhum dos estudantes tenha a minima dificuldade de
aprendizagem do contetdo. E dé a eles o0 minimo possivel de trabalho para aprender.
Mas se os estudantes ndo aprenderem a responsabilidade ndo é do docente, e sim da
formacéo basica que néo foi boa.

Surge com esse dado, um questionamento: se os professores que estdo atuando
na educacédo bésica foram em sua maioria formados pela IES, como pode ser explicado
o fato de ndo saberem Matematica?

Por essa logica o processo de ensinar e aprender ocorrido no curso estd
comprometido, uma vez que aqueles que foram formados néo estdo conseguindo ensinar
aos que ainda serdo formados.

O fato de C2 entender que os estudantes t€ém que chegar “prontos” no curso pode
demonstrar uma tendéncia tradicional do ensino de Matematica, em que os professores
sdo aqueles que sabem o contetdo, e os estudantes sdo 0s que ndo sabem, mas tem
maturidade e, para saber, basta ouvir o professor falar. E se ndo estdo “prontos” para
essa Matemadtica, entdo a sala de aula do curso de Licenciatura em Matemaética ndo € o
melhor lugar para eles.

Nesse caso, a concepcdo apresentada é a de que para ensinar sO € preciso falar e
que para aprender sO € preciso ouvir; quem estiver fora dessa concep¢do ndo merece um
lugar no mundo matematico, pois a Matematica néo é dificil, ela € para os inteligentes e,
por isso, evadir do curso é uma atitude natural para aqueles que nao estdo “prontos”.

Esses pensamentos demonstram um contexto excludente, seletivo e

classificatério, demonstrando que os Unicos responsaveis pela decisdo de evadir ou de
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concluir o curso é dos estudantes, reduzindo a Matematica a um conjunto de tecnicas,
regras e algoritmos sem grande preocupacdo em fundamenté-los ou justifica-los
enfatizando o fazer em detrimento do compreender, refletir e analisar (FIORENTINI,
2009).

A entrada dos estudantes na universidade requer, na opinido de C2 e C6, bom
conhecimento dos contetidos matematicos da educagdo basica. No depoimento de C6 é
apontado que os estudantes dos primeiros periodos erram muito ao resolverem as
questdes dos estudos das disciplinas do curso e que essa dificuldade vem da educacgéo
bésica:

C6- A experiéncia que tive na educagdo basica me ajudou a pensar as aulas na universidade, como por
exemplo: a preocupagdo é em criar uma disciplina bésica no primeiro periodo, fundamentos
matematicos, mas que fosse também uma disciplina em nivel médio, exatamente no nivel que se daria la
no ensino médio, um pouco mais avangado, chegando a refletir sobre aquilo que ele fazia 14 na escola,
para tentar consertar essas coisas como o aprendizado matematico do aluno. Entdo algumas disciplinas
basicas foram puxadas para o primeiro periodo, como por exemplo, a geometria euclidiana, pois ela
envolve outros conhecimentos que ndo sejam somente as conta, e 0 aluno é obrigado a pensar: como
resolver as questdes sem apenas fazer conta? A geometria analitica que envolve vetores, e é uma
novidade para eles do primeiro periodo. N&o ter célculo e nem algebra linear no primeiro periodo é
outra questdo que ajuda o aluno a entrar no “clima” da sala de aula universitaria, principalmente no
curso de Licenciatura em Matemética. Porque essas disciplinas realmente tém uma carga muito grande e
também muita reprovagdo. Acreditamos, assim que as dificuldades trazidas do ensino médio possam ser
melhoradas (Entrevista, 2° sem/2010).

Para esse coordenador o trabalho que é realizado na educacdo bésica, no que se
refere ao ensino e aprendizagem de Matemaética ndo € suficiente para que os estudantes
deem conta do curso de Licenciatura em Matematica, por isso a preocupacdo em
reorganizar o curso a partir do 1° periodo, para tentar minimizar as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes logo ao entrarem no curso. Embora essa seja uma
preocupacdo pertinente, percebemos ao longo da analise da entrevista com C6 que a
preocupacédo dele ndo era coma formacao profissional geral, mas a de que os estudantes
precisam dominar os conteldos matematicos para serem bons nessa area e dela terem o
retorno que esta proposto nos PPP do curso: entrar nos cursos de mestrado e doutorado.
Ser professor de Matematica para a educacéo béasica € a responsabilidade que um curso
de licenciatura tem em primeiro lugar ao formar seus estudantes. Trabalhar a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao nos cursos de licenciatura ndo
significa abandonar a sua génese, significa preocupar-se com a formacdo que todos 0s

profissionais precisam para atuarem no campo de trabalho.
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4.3 Motivos Internos

4.3.1 Organizagao Curricular do Curso

Outro ponto declarado como motivo da evasdo discente esta relacionado a
organizacdo curricular do curso, que oferece a licenciatura com caracteristicas de
bacharelado. Nessa ideia é valorizada a formacdo do estudante para dar entrada nos
cursos de mestrado e doutorado, em detrimento da educacdo basica.

A organizacdo curricular demonstra que o curso ndo tem uma identidade
(bacharelado? licenciatura?), e que isso influi na decisdo do estudante em evadir do
curso, principalmente, se ele ndo consegue se enxergar dentro da profissdo ou, se
consegue enxergar que essa falta de identidade é problematica. Afinal, para que estdo
sendo formados? O curso é de bacharelado ou licenciatura? Estdo sendo formados para
atuar na educacao basica ou no ensino superior? Automaticamente, o l6cus de trabalho
serdo as salas de aulas universitérias ou da educagdo fundamental e ensino médio?

Conforme P5, a organizacao curricular do curso de Licenciatura em Matematica

tem uma vertente para o bacharelado, tem umas disciplinas que ndo sdo muito normais de terem uma
carga horéaria tdo grande, como Analise Real, Espagos Métricos; e por serem disciplinas mais voltadas
para o bacharelado, houve alteracdo de carga hordria no projeto do curso para contempla-las
(Entrevista, 2° sem/2010).

Para P16, essa alteracdo foi positiva, uma vez que os estudantes terdo uma visao
geral do curso e depois escolherdo qual area querem seguir. Entdo, para ele, é positivo o
curso de licenciatura ter essa caracteristica do modelo 3+1, guiado pela racionalidade

técnica.

P16- A grade curricular até certa altura est4d dando uma base para diversos cargos, depois a pessoa vai
selecionar, escolher; até certa altura o pessoal vai “misturado” e depois faz uma escolha. Entdo a
licenciatura era quase um bacharelado e penso que é positivo. Meu ponto fraco ¢ a minha dificuldade
com o planejamento (Entrevista, 2° sem/2010).

A naturalidade demonstrada no depoimento de P16 indica que sua formacao no
curso de Licenciatura em Matematica apresentou essa caracteristica de bacharelado e
que se foi bom para ele, entdo pode ser bom para os outros estudantes. E importante
lembrar que P16 nunca ministrou aulas na educacéo bésica e que, imediatamente apds o
término da graduacdo, inseriu-se em um programa de mestrado em Matemaética Pura e
retornou ao curso como professor. Dessa forma, fazer um curso de licenciatura com
contornos de bacharelado, para ele ndo foi problema nenhum, porque, na verdade, o

foco de formagdo que teve no curso, ndo foi o docente, mas somente o de conteudo.
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Outra vez, a demonstracdo das consequéncias da organizacdo curricular para a
formagdo docente é puramente técnica e burocratica, com a certeza absoluta de que os
professores da educacdo basica precisam ser formados para acessar 0s programas de
formacdo continuada stricto sensu para as aulas do ensino superior e ndo da educacgéo
basica. Segundo Fiorentini (2004), quando os professores pensam dessa forma, eles
acreditam que ensinar significa apenas a transmissdo de conceitos e de procedimentos
matematicos, que na maioria dos cursos, isso estd demonstrada na forma desarticulada
da estrutura curricular no que se refere as disciplinas de conteudos especificos e as de
conteddos pedagogicos.

Para os coordenadores de curso, o desequilibrio entre o conjunto das disciplinas
de contetdos especificos e o das disciplinas de conteudos pedagdgicos é necessério,
uma vez que o primeiro conjunto precisa de carga horaria maior porque os estudantes
precisam de mais tempo para aprender os conteddos. O segundo conjunto precisa de
carga horéaria menor, porque os estudantes demandam por um menor tempo para
aprendé-las.

Eles dizem também que o perfil dos estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica € o de autodidatas, porque eles precisam trabalhar e pensar rapido. E que os
professores que ministram aulas das disciplinas de conteldos pedagdgicos sdo
despreparados, pois ndo dominam o conteido e ndo orientam as atividades que propdem
aos estudantes.

Conforme Fiorentini (2004), os professores que agem dessa forma néo
estabelecem a consciéncia de que também ensinam pelo jeito de ser e de conceber a
Matematica, bem como de ensina-la. Dessa forma, ensinam aos estudantes que nao
existe um clima de confianca entre o grupo de profissionais e desvalorizam a profissao.

Para os professores, esse desequilibrio existe, pois o conjunto de disciplinas de
contetido pedagdgico fica em segundo plano, tanto na organizacao curricular quanto na
concepgdo de alguns professores, que incutem na cabeca dos estudantes a relevancia do
conjunto de disciplinas de conteudo especifico, em detrimento das de contetdo
pedagdgico, deixando claro que a formacéo privilegiada oferecida no curso é para 0s
estudantes concluirem o curso e ingressarem imediatamente em cursos de mestrado e
doutorado.

Parte dos professores acredita na formacao pedagdgica dos futuros profissionais,
mas como forma de melhor prepara-los para participarem de concursos publicos, para

cargos docentes em IES federais, para serem aprovados na selecdo em programas de
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estudos stricto sensu. Por ultimo, tivemos professores que afirmaram que esse
desequilibrio causa uma perda comprometedora da identidade do curso, dos professores
e dos futuros professores. Para Maldaner,

as necessidades de formacdo vdo muito além dos conhecimentos de
contelidos especificos das matérias que compdem uma licenciatura;
componentes disciplinares da formacdo cientifica e formacdo pedagdgica.
Ambos 0s grupos necessitam de contextualizagdo. Os chamados
componentes curriculares de conteldo das diversas ciéncias, mesmo quando
englobam como fazer ou como proceder ao ato de ensinar, sem prever
contextualizagdo desse ato, constituem, apenas, a condi¢do necessaria, mas
ndo suficiente. E necessario porque permite a organizagio dos contetdos de
sua area de atuagdo em niveis compativeis ao grau de ensino que se acha
inserido. Insuficiente porque ndo lhe permite relacionar isso com questdes
politicas, tecnoldgicas, ambientais, econdmicas, sociais e culturais. Fazer as
relaces no contexto possibilita que os estudantes, professores e membros da
comunidade proxima criem sentidos para os conhecimentos que possibilitem
o desenvolvimento mental e intelectual de todos na recriacdo cultural que
atenda as necessidades basicas de todos (MALDANER, 2007, p.217).

Para C2, as disciplinas de contetidos especificos precisam de mais tempo e as
disciplinas de conteudos pedagdgicos precisam de menos tempo para ser entendidas. C4
afirma que “existem disciplinas que os alunos apresentam uma maior dificuldade em
aprender, como Fundamentos da Matematica e Célculo Diferencial e Integral”
(Entrevista, 2° sem/2010).

C2- Pedagogicamente ¢ dificil a construgdo da relagéo entre as disciplinas de contetdos pedagdgicos e
as de conteudos especificos porque sinceramente estudar € dificil, independente da &rea. Dificil pelo
esforgo, pela dedicacdo, mas tem uns agravantes para o caso da Matematica porque € uma linguagem,
mas para eu trabalhar essa linguagem é preciso que esse aluno conheca bem outras linguagens, porque
ha partes que nés podemos trabalhar de uma maneira mais concreta, dar uns exemplos, para os alunos
entenderem as relagdes mais importantes, e a partir dessa situagdo concreta o aluno pode abstrair.
Dificil, qualquer coisa €, qualquer coisa vai ser se vocé se propde a estudar independente da area, dificil
vai ser. Mas hé disciplinas que nds temos que ter maior cuidado, dedicagcdo maior, porque exige um
tempo maior de entendimento. Por exemplo, a disciplina de Anélise Real, tem uma carga horaria de seis
horas porque é uma ementa que nds consideramos que € o basico do basico. Mas se vocé colocar seis
horas para trabalhar Histéria da Matematica com o aluno, aquela carga horaria é excessiva, que era o
gue estava no projeto anterior. Eu ja trabalhei com as duas disciplinas com essa carga horaria, entdo eu
sei do que é que eu estou falando. Entdo as vezes colocamos uma demanda a mais, da mais tempo porque
precisa de mais tempo para amadurecer mais coisas. Didatica, por exemplo, duas aulas por semana, um
professor bem preparado, vocé consegue trabalhar a Didatica e a Estrutura e Funcionamento do Ensino
com uma carga horaria menor; agora Equacdes Diferenciais ja néo € tao facil, exige mais tempo, exige
mais tranquilidade, mais cuidado do aluno ou do professor. N&ao é porque é uma mais importante do que
a outra é porque a maneira de entendimento... vamos supor que em Metodologia do Ensino da
Matematica. Vocé da um capitulo ou dois e pede aos alunos para estudarem no fim de semana para fazer
um exercicio avaliativo na proxima aula. Eu ndo consigo passar meio capitulo para estudar de Analise
Real ou de Espacos Métricos, porque eles vao embargar em coisas, € caracteristicas do texto da
Matemdatica, deixar “falhas”, mas ndo sdo “‘falhas”, sdo dados que o aluno tem que parar e pensar para
fazer, para ele entender o problema. Se der a ele prontinho escrito, ele vai achar que ele entendeu, mas
ele ndo entendeu. Entdo ndo é a mesma coisa; as vezes damos trés paginas para o aluno estudar que
equivale a trés capitulos (Entrevista, 2° sem/2010).

Nesse depoimento esta presente a concepcéo de que as disciplinas de contetidos

especificos sdo dificeis de ser ensinadas e aprendidas e as de contetdos pedagdgicos sdo
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mais faceis, e que, por isso, 0s estudantes precisam de tempo maior para um conjunto e
de tempo menor para outro conjunto.

Nessa perspectiva, as disciplinas desses dois conjuntos ndo se articulam,
impossibilitando o didlogo e a compreensdo de que os contetdos especificos de cada
area de conhecimento e as especificidades da pratica pedagogica possam ser
integradores de uma totalidade de saberes que fundamentam e orientam a formacéo do
profissional da educacdo e, com isso, afirmar a articulacdo entre a teoria e a pratica
pedagdgica como eixo balizador do processo de formacéo (SILVA, 2007).

Se as disciplinas ndo se articulam, acreditamos que é porque os professores
também ndo se articulam, ainda desenvolvem ag¢bes no campo individual, que tém
consequéncia na formacéo dos futuros docentes.

Uma consequéncia do foco sobre a reflexdo individual dos professores e a falta de
aten¢do, de muitos, “ao contexto social do ensino no desenvolvimento docente foi os
professores passarem a considerar seus problemas como exclusivamente seus ndo 0s
relacionando aos de outros professores ou estrutura educacional” (ZEICHNER, 2008, p.
543). Essa postura traz para o curso uma ruptura do grupo de trabalho, traduzida pelo
curriculo e pela metodologia docente e causando um dos motivos da evasdo discente.

Zeichner também afirma que, “um dos problemas mais importantes da formagao
de professores é 0 nosso isolamento em pequenas comunidades compostas por colegas
que partilham orientacdes idénticas, o que empobrece o debate ¢ as interagdes” (1997, p.
120).

Ja foi dito por um dos coordenadores do curso que essas caracteristicas do grupo
de professores “pode afetar a concepgdo de professores que 0s estudantes vao
adquirindo no curso de licenciatura reforcando o desejo de ndo atuar na area e de
desistir do curso” (C1, Entrevista, 2° sem/2010). Por isso, é necessario realizar um
trabalho diferenciado na licenciatura, para resultar em um trabalho diferenciado na
educacao basica.

Outra forma de desprezo ocorrido pelo processo de ensino-aprendizagem e,
automaticamente, pelo conjunto de disciplinas de conteidos pedagdgicos é acreditar que
0s estudantes sozinhos ddo conta de aprender o que lhes é ofertado no curso. Pelo
depoimento de C2, vimos a afirmativa de que a maioria dos estudantes do curso de

Licenciatura em Matematica apresenta uma postura de autodidata.

C2- No curso de Licenciatura em Matematica o0 que nds mais vemos é o autodidata, para essa area é o
que mais tem. Porque nos o incentivamos a ser autodidata mesmo, nos falamos “‘vocé tem que estudar, é
com vocé”, aqui nés podemos te orientar e tirar ddvidas, entdo ele ja tem esse perfil, mas isso vai
depender muito de um aluno para o outro. Tem gente que ndo consegue ler uma linha de nada, néo vai!
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A maioria dos alunos do curso é autodidata. A maioria, no caso, do curso de Licenciatura em
Matematica, entdo o curso tem esse perfil autodidata, porque nés falamos, tem que trabalhar rapido.
Olha, uma coisa que escutamos muito nas reclamagoes dos alunos e que eu sempre falo assim: “olha,
isso ai ndo adianta nada falar comigo, primeiro é conversar com o professor, e se ndo der certo,
‘formaliza”. Mas eles reclamam muito quanto ao preparo dos professores, de alguns, as vezes da
maioria, muitas reclamacGes dos professores que trabalham com as disciplinas didatico-pedagogicas,
reclamam muito, eles falam que eles mandam fazer um artigo e ndo orienta, é o que eu mais escuto. Dai
eu oriento os professores dizendo a eles que quando pedimos para os alunos fazerem um artigo, um
estudo mais aprofundado no seminario, precisa orienta-los. Nem que seja preciso vir em outro horario
para essa orientagdo. E pelos relatos que escutamos aqui, dentre outras coisas, € que os professores que
estdo mais ligados a essa area, eles tém que ter mais cuidado, se eles se propdem a fazer uma atividade,
eles tém que estar preparados para orientar essa atividade, e eles tém que saber exatamente o que eles
querem. Que as vezes propdem, facam ai, mas nao sabem orientar, os alunos ficam perdidos, e ai ndo sai
nada e depois a culpa é do aluno, aluno é aluno, ele estd aqui é para ser orientado, para ser instruido,
ndo é que ninguém vai pegar e fazer para ele... Principalmente escrever! Como eu disse a vocé, quem
gosta de Matematica geralmente ndo gosta de escrever, entdo ele tem a ideia, ele tem na cabeca dele
mas as vezes ele ndo consegue colocar no papel. E o professor é orientador, é fundamental o papel do
professor, pois o aluno vai pesquisar, vai buscar, vai olhar ,e vai perguntar, mas ele talvez ndo saiba
colocar no papel. A semana passada mesmo tinha um professor aqui, do departamento nosso, ajudando
um aluno a fazer uma atividade de Pratica, um artigo porque o professor do departamento de prética,
ndo sei quem é , ndo se dispds a vir orientd-lo; ndo adianta de nada, ndo aprende nada com aquilo
(Entrevista, 2° sem/2010).

Essa concepcédo pode trazer para as praticas docentes uma despreocupacdo com o
processo ensino-aprendizagem da Matematica, fazendo os professores acreditarem que
basta ensinar para os estudantes aprenderem, de modo que se perde de vista as
dificuldades com o contedtdo matematico no processo ensino e aprendizagem. Essa
forma de conceber os estudantes demonstra que os professores ndo precisam sentir-se
responsaveis pelo processo ensino-aprendizagem junto ao estudante e desconsidera 0s
aspectos pedagdgicos da formacdo docente.

Nesse universo, as disciplinas de conteddos pedag6gicos nem sempre
conseguem alterar esse modelo de formacdo docente, uma vez que ndo tém espaco na
matriz curricular e nem na sala de aula do curso (FIORENTINI, 2004). A depreciacdo
das disciplinas de contetdos pedagdgicos aparece em momentos diferentes no processo
de formacdo docente, um deles € explicitado por Dias-da-Silva, quando relata que em

momentos de reunides pedagogicas ndo € raro que 0s

“bacharéis” professores dos cursos de licenciatura explicitam suas avaliagdes
sobre a eficacia dos conteudos “tecnicistas” a que foram submetidos em suas
graduagdes, que produziu o rétulo de “perfumaria” para as disciplinas
pedagdgicas (...) ou entdo aparecia claramente a concepcdo de ensino como
dom ou habilidade pessoal construida mediante dominio do conhecimento na
area especifica, em nesses casos o papel do formador é in6cuo (DIAS-DA-
SILVA, 2005, p.389 — grifos da autora).

Soma-se a isso o fato de que muitos formadores nas IES tém “dificuldades de se
enxergarem como professores ou formadores de professores, identificando-se apenas
como pesquisadores” (PEREIRA, 2011, p.47). Esse posicionamento influencia a
maneira como os licenciandos reconhecem a si proprios, fazendo-os desistirem do curso
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como alternativa mais facil, ou entdo abrindo um dos espacos em que a desvalorizagédo
docente se apresenta.

C2 afirma ainda que os professores das disciplinas de contetdos pedagdgicos sao
despreparados. Nesse depoimento, percebemos o desprezo pelas disciplinas de
conteddos pedagogicos que é estendido aos professores que as ministram, mesmo sendo
licenciados em Matematica.

Outro aspecto que merece atencdo e estd destacado no depoimento de C2
relaciona-se a utilizacdo do termo autodidata, como caracteristica dos estudantes do
curso de Licenciatura em Matematica. Apontamos em primeiro lugar o equivoco da
definicdo, pois autodidata, segundo o Dicionario Aurélio (2012) sdo aquelas pessoas
que se instruiram por si mesmas, sem mestre; 0s que aprenderam sozinhos. Dessa
forma, se o professor orienta as atividades dos estudantes conforme afirmado por C2,
entdo ndo ha autodidatismo.

Em segundo lugar, o depoimento, além de desconstruir a nocdo de
autodidatismo, demonstra o preconceito em relagdo as disciplinas pedagdgicas e imputa
ao professor da éarea pedagdgica a responsabilidade pelo ndo aprendizado dos
estudantes.

Ou seja, temos outra vez, a demonstracdo do conflito que existe entre os dois
grupos de profissionais: Matematicos Puros e Educadores Matematicos, relativo ao
processo formativo do futuro docente, trazendo complicacbes na identidade do curso e
do profissional.

Para Cl1, no curso de Licenciatura em Matematica, existe um grupo de
professores que supervalorizam as disciplinas de contetdos especificos, principalmente
em relacdo a carga horaria em detrimento das de contedo pedagogico, na perspectiva
de que as de conteldo pedagdgico ndao ajudam a entrar em cursos de mestrado e

doutorado.

Cl- Eu penso que na realidade existe uma concep¢do de alguns professores do curso de que a
Matemética é a Matematica Pura e que talvez os demais conteldos de formacédo dos professores de
Matemaética ficassem em segundo plano. Entdo mesmo na elaboracdo do projeto ficou esse grupo
trabalhando nessa concepcéo, que diverge da minha linha de pensamento e da minha concepgéo
enguanto educador e de alguns outros professores do grupo também; isso inclusive é passado para os
estudantes. Parece que é passada uma ideia da Matematica Pura como sendo o mais relevante ali, e n6s
temos estudantes que tém sim o perfil para a Matematica Pura, outros para a Matematica Aplicada,
outros para a Estatistica e outros para a Educacdo Matematica. E essa divergéncia de concepgéo
aparece na organizacdo curricular do curso; volta e meia ha algumas discussfes no departamento e
alguém fala: “Olha, mas o curso nosso é licenciatura em Matematica”, e da polemica e da até briga,
porque ai alguém fala: “Nao, mas vocés nao tém ideia do que é que vocés estdo falando, porque isso
aqui que esta estruturado é licenciatura”; outros dizem: “mas vocés ndo veem que é bacharelado”,
porque 0 nossO curso, a estrutura dele se aproxima da estrutura de bacharelado sim, entdo quando eu
digo a concepcdo da Matematica Pura eu penso que o0 curso, ele ndo é bacharelado, ndo. Oferecemos o
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bacharelado, mas nos professores da parte de pratica de ensino, de educacdo matematica ou de
disciplinas voltadas para a formacéo docente, para a formacédo pedagdgica, ndés as vezes temos certa
dificuldade de trabalhar o estudante, &€ uma impressdo minha, mas talvez € téo incutida na mente deles
essa ideia s6 da Matematica Pura, que eles ndo valorizam essa outra parte. Inclusive tem estudante que
fala: “Meu negocio é Matematica Pura”, entdo ele ndo tem interesse por essa parte de prdtica nem por
essa parte da formagdo do professor, so pela Matematica Pura, ai eu digo para ele: “Tudo bem, entdo
nesse trabalho que nés vamos fazer, nés podemos fazer sim com a Educagdo Matematica, usando a
Matematica universitaria. Entao, vocé vai escolher um tema dentro da Matematica universitaria. E eu o
trabalho com vocé com no perfil da Educagdo Matematica”. Entdo, ndo ha problema nenhum em fazer
isso. E se esse aluno ndo conseguir dar continuidade nos estudos em nivel de mestrado ou doutorado, o
que ‘sobrard’ para ele é a sala de aula da escola bdsica, que ndo teve investimento no curso. E o que
geralmente ocorre, ndo é? Penso que isso é ‘vender uma ilusdo’ no sentido de construir uma ilusdo que
as vezes pode ndo conseguir, e ai o que “sobra” para ele e o que ele fard?Tem aqueles que tém o perfil
mesmo para dar aula, e ja identificamos isso e vamos trabalhando para aprimorar isso. Mas tem parte
dos estudantes que dizem que estdo fazendo o curso, porém ndo querem ir para a sala de aula, outros
querem trabalhar em outros empregos, tentar concurso publico. Entdo se esse é o objetivo, vamos entéo
trabalhar essa parte educacional, a parte de formacdo de professores, porque vocé vai precisar para
atuar enquanto professor de Matematica, e vocés irdo se lembrar de mim quando passar no concurso da
federal. Entdo eu procuro sim ressaltar a importancia da formagdo docente. Mas claro, eu trabalho as
disciplinas da Matemética Pura (Entrevista, 2° sem/2010).

Sendo o curso de Licenciatura em Matematica afetado pela desvalorizagdo
social, em que a oferta é maior do que a demanda, talvez os gestores do curso tenham
pensado que promové-lo através de estudantes que tenham imediatamente entrado em
cursos stricto sensu. Ou seja, a pos-graduacdo se apresenta como uma alternativa para
valorizar o curso de Licenciatura em Matematica. Essa opc¢do pode ser justificada pela
desvalorizacéo profissional e condic6es de trabalho na educacdo bésica, tanto simbolica
qguanto financeira, e acabam criando a utopia do status de serem professores
universitarios como uma saida para a profisséo.

Essa desvalorizagdo docente “influi no animo dos professores, acarretando baixa
autoestima, com isso, perda da capacidade de redefinir o seu papel na sociedade, além
de descomprometé-los com as questdes amplas que dizem respeito a educa¢do como um
todo” (MALDANER, 2007, p.213).

A percepcao da pratica docente é desvalorizada pela divisdo desequilibrada de
carga horéria dos conjuntos de disciplinas, pelo desprezo encontrado nos depoimentos
dos sujeitos e pela organizacdo curricular do curso. Os sujeitos demonstram que a
Licenciatura em Matematica é um curso desvalorizado, inclusive pela propria
comunidade do curso, que ndo aceita 0 que tem em termos de licenciatura e desejam
transforma-lo em bacharelado, comprometendo sua identidade.

No grupo dos professores entrevistados, ha aqueles que defendem a concepcéo do
equilibrio entre as disciplinas de contetdos especificos e pedagdgicos, pois acreditam

que, nos cursos de licenciatura, essa relacdo é importante. No entanto, afirmam que no
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curso em que sdo professores ndo existe harmonia entre os dois conjuntos de
disciplinas.

Saviani (2009) sugere que para haver esse equilibrio é preciso conhecer o
significado de conteudos; assim, todos poderdo perceber que independentemente das
disciplinas que serdo ministradas, esses contetidos perpassam todas elas, incluindo
habilidade, habitos, atitudes, convic¢des e modos de sentir e de enfrentar o mundo.

Essa forma de organizar os projetos das licenciaturas demonstra que o curso esta
curricularmente elaborado de uma forma e desarticuladamente trabalha as demandas da
pratica da formacdo docente e da realidade vigente nas escolas. Esse descompasso é
uma demonstracdo do qudo burocratico e acritico, ¢ a formulagcdo de um curso de
Licenciatura em Matematica ancorado no modelo da racionalidade técnica.

Podemos demonstrar essa ideia com a apresentacdo do depoimento de P7,

guando aponta o que pensa ser o papel da didatica no curso de formacéo de professores:

P7- Pensando em uma licenciatura, a forma¢do pedagdgica é importante. Tem que ter na sua formagéo a
capacidade suficiente para poder transmitir depois. Ele tem que conhecer o objeto de ensino dele e tem
que aprender também a ferramenta de transmissdo, que seria a Didatica, porque ndo adianta também
conhecer sem saber passar. Entdo eu acho que a formacdo tem que ser completa (Entrevista, 2°
sem/2010).

Percebemos nesse depoimento que existe uma preocupacao com a formacao
pedagdgica dos licenciandos, que poderia ser resolvida pela apropriacdo dos
instrumentos da didatica. Mas, a concepcao que se apresenta para essa formacéo ainda é
baseada na transmisséo, pensada a partir de uma pedagogia tradicional que, nesse caso,
podemos afirmar ser orientada pela racionalidade técnica.

P19 disse que, “a parte da didatica é onde se pode perceber a verdadeira
vocacao, a afinidade e interesse do estudante pela docéncia” (Entrevista, 2° sem/2010).
Para P20, a didatica também € uma postura que auxilia o professor no processo ensino-

aprendizagem com 0s estudantes.

P20- Como professor, a minha fun¢éo ali é auxiliar o meu aluno do curso de Matemdtica a tentar
ensinar, transformar ou até mesmo amenizar o contetdo de forma que ele figue um pouco mais
agradavel. O aluno do Ensino Fundamental traz um conceito de que Matematica é uma disciplina
completamente dificil. E o professor que ndo sabe tratar esse contetido de uma forma adequada, ele vai
justificar esse conceito que o aluno j& traz. Ter uma postura didatica adequada. Eu acredito que € saber
tratar o conteldo de forma mais flexivel, que ndo seja tdo rigido, de uma forma até criativa, muito
criativa, que o professor tem que ser criativo, tem que ser flexivel. Fazer mais avaliagdes diagnosticas,
saber utilizar os conhecimentos prévios do aluno, que muitas vezes nés nao respeitamos esse
conhecimento prévio que o aluno ja traz; nés acabamos levando sempre tudo muito pronto e ja acabado
e esquece que o aluno ja traz uma carga muito grande de conhecimento. Entdo, € preciso saber tratar
esse conhecimento de uma forma mais adequada e a partir dai desenvolver as linguagens matematicas
da melhor forma possivel (Entrevista, 2° sem/2010).

Ja nos depoimentos de P19 e P20 vemos que a didatica € considerada como

concepgao e postura e que, por isso, estd além da teoria, pois pode, articuladamente com
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a pratica, proporcionar um entendimento maior do que significa cada disciplina para a
formacdo docente, bem como para a realidade na qual o curso de licenciatura esta
inserido, que é a educacdo bésica.

As disciplinas de conteddos especificos tém uma carga horaria muito maior do
que as de conteudos pedagogicos. Para compreender os depoimentos dos professores, é
importante informar que a carga horéria das disciplinas do primeiro grupo representa no
PPPLM (2009), um total de 1674h/a; o segundo grupo de disciplina tem na organizacgao
curricular um total de 334 h/a do total de carga horaria do curso que é de 3.600 h/a.

Na visao de P15, essa € uma divisao justa, pois existem disciplinas que realmente
precisam de uma carga horaria mais extensa e outras de carga horaria menos extensa, e

que o PPP foi reelaborado para fazer esses ajustes:

P15- A revisdo na estrutura da carga horaria de algumas disciplinas, que em alguns periodos estavam
com uma carga hordaria acima, e em outros periodos com a carga horaria abaixo, como, por exemplo,
Matemética Financeira; ela tinha uma carga horéria de 100 h/a e ndo tinha necessidade de uma carga
horéria tdo grande, pois d& para fazer com menos. Da para fazer em duas aulas semanais, trinta e seis
horas semestrais, entdo tivemos uma redugdo de mais da metade. E o resto da carga horaria foi
distribuido em outras disciplinas que criamos. Bom, surgiram muitas disciplinas novas. Essa Informatica
na Matematica, por exemplo, que ndo tinha antes. Nao tinha nada, porque agora vemos Informatica na
Matemética | e Il, e os alunos ndo tinha conhecimento dessa area, entdo para eles é uma coisa nova.
Entrou outra disciplina que trabalha com programas computacionais, tais como, o matlab, o maicon, e
com softwares com programas que simulam célculo de aplicagdo em calculadora HP e coisas do tipo.
Entéo, essas disciplinas eram disciplinas que ndo tinham antes e foram inseridas com essa diminuicdo de
carga horaria de disciplinas mais antigas (Entrevista, 2° sem/2010).

Essa divisdo dos conjuntos de disciplinas e o privilégio das disciplinas de
conteddos especificos terem carga horaria mais extensa que as de conteddos
pedagogicos pode criar

uma cultura formativa promovida pela universidade que relaciona-se
diretamente com as formas de investimento na profissdo e com os alunos da
Licenciatura em Mateméatica no sentido de leva-lo a ndo se sentirem
professores de Matematica, mas sim ‘“um matematico que ensina
Matematica”. Consolida-se uma controvérsia, Vvisto que 0s cursos de
licenciatura sdo criados e organizados para promover diferentes praticas
formativas, que possibilitem aos licenciados a construgcdo dos saberes da
docéncia e 0 seu decorrente ao desenvolvimento profissional (BRANDT,
TOZETTO, 2009, p. 75- grifos das autoras).

Na entrevista com P2, ¢ apontado que “existe no curso de Licenciatura em
Matematica uma supervalorizacdo das disciplinas de contetdos especificos, em
detrimento das disciplinas de conteddo pedagdgico” (Entrevista, 2° sem/2010),
relacionada com a “imensa carga horaria das disciplinas de contetdo especifico”

(Entrevista, 2° sem/2010), o que € confirmado por P20:
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P2- Um exemplo de disciplina de contetdo especifico que tem uma carga horaria excessiva é o Calculo.

Com relacdo a ele, penso que deveria existir uma relacdo entre ele e as disciplinas metodoldgicas.
Porgue eu penso que o conteldo é muito importante, mas ndo existe conteddo sem metodologia e nem
metodologia sem contedo. Mas acho que mais especificamente no curso de Matematica, aqui eles dao
muita énfase para as disciplinas de contedo especifico e acabam dificultando o aprendizado, pois as
cobrancas dessas disciplinas sdo muito exageradas (Entrevista, 2° sem/2010).

P20- O nosso curso de Licenciatura em Matemdtica tem uma linha conteudista, completamente
conteudista. Entdo vocé percebe uma valorizagdo nas disciplinas que desenvolve o Calculo, muito
Calculo. Aqueles que tém claro o desejo de ser professor tém uma necessidade muito grande de estudar
Didatica, porque eles ja perceberam essa realidade, essa diferenga de realidade entre a pratica e o curso
de formacdo. Eles precisam da Didatica enquanto disciplina tedrica e enquanto pratica. E a carga
horaria é minima tanto para a Didatica quanto para a Metodologia do Ensino da Matematica
(Entrevista, 2° sem/2010).

Essa énfase nas disciplinas de contetudos especificos ocorre pelo equivoco entre a
licenciatura e o bacharelado, o que confunde a identidade do curso. Para os estudantes é
complicado fazer a conexdo entre as disciplinas e o aprendizado de seus futuros alunos,

como expressado por P8:

Quando o aluno esta nos periodos finais do curso de Matematica, e comega a estudar disciplinas como
Variaveis Complexas e Topologia, entdo eles ndo conseguem criar as conexdes entre elas, as disciplinas
anteriormente estudadas no curso e o ensino-aprendizado. Nés professores ndo estimulamos essa
relagdo, e dizemos: “Olha, Variaveis Complexas ndo estad solta ndo, ela esta aqui no oitavo periodo, mas
ela tem uma relagdo com a Fisica Il que vocé fez, com tudo que vocé viu em Estatistica”. Essa rela¢do
precisa ser construida pelo aluno, mas tambeém e por nds professores. Mas nés também temos de certa
forma, essa dificuldade em d& continuidade a interacao, em néo deixar as coisas soltas. Acredito que isso
ocorre devido ao isolamento nas discuss@es, que complica a interacéo, a criagdo de conexdes e relaces,
e o dialogo entre as areas. Esse isolamento resulta em problemas. No PPPLM de 2009, eu penso que
houve de certa maneira um privilégio excessivo da parte do Calculo. Em termos de carga horaria, se
vocé analisar o projeto vocé vai ver que a disciplina Analise Real tem 120h, enquanto que a Estatistica
tem 50h. Se vocé comparar essa estrutura curricular atual de nosso curso com os de bacharelado de
universidades publicas, vocé vai encontrar uma diferenca muito pequena. Entdo, parece que eles estao
perdendo de vista a licenciatura e estamos colocando, na estrutura curricular, muito do bacharelado ,
em detrimento da formagdo em licenciatura do nosso académico, isso eu acho um problema que gera
consequéncias como a da falta de identidade do nosso curso (Entrevista, 2° sem/2010).

As disciplinas de conteidos pedagdgicos sdo, na opinido de P2, desvalorizadas na
organizacdo curricular do curso e néo respeitadas de forma harmonica, porque a carga
horéaria dos dois conjuntos de disciplinas para a formacao de professores de Matematica
tende para o bacharelado. No entanto, é necessario trazer a tona a preocupacao de P8 em
relacdo a essa discussdo, pois ele acredita que nao é somente o fato de ter no curriculo
disciplinas de contetidos pedagogicos que fara do curso uma licenciatura: “Nao significa
que tendo uma disciplina ou mais como a de Historia da Matematica ou Histdria da
Educacéo que isso sirva de elemento para dizer que € uma licenciatura e que ela seja
ideal” (P8, Entrevista, 2° sem/2010). A busca é que a concepcao de licenciatura, de
professores e de formacdo de professores possa ser mais dinamica e pratica, na
perspectiva dialética e reflexiva; entdo, talvez a evasao possa ser minimizada. Talvez o

estudante
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ndo pensasse em estudar com profundidade a Fisica Il, as Variaveis Complexas ou Anélise Real, as
vezes ele gostaria de ser professor de Matematica do ensino médio ou do ensino fundamental. A
formacdo de nosso curso tende para o bacharelado e ele se decepcionou um pouco com isso, e por conta
disso, ele acabe evadindo do curso (P8, Entrevista, 2° sem/2010).

Pode acontecer o contrario, de os estudantes se empolgarem com essas disciplinas
especificas e, embora estejam em curso de formacao de professores, como afirma P18,

ndo desejarem inserir-se nessa area de trabalho:

P18- Porque o curso de Matematica aqui na universidade tem uma cara de bacharelado, a formacao de
professores tem a cara de bacharelado. Muitos alunos que ingressam no curso, eles ndo querem ser
professores, e tendem mais para a area de Matematica Pura porque gostam dessa area. E esses que vao
ate o final, eles empolgam com o curso de exatas, com determinados contetdos, célculos, fundamentos,
analises, eles falam que o curso é pesado e que tem que se envolver mais. SO vao dar conta, e a
contragosto, que estdo em uma licenciatura, quando chegam ao quinto periodo em diante, que precisam
da formacéo pedagdgica. Por isso penso que a parte didatica e metodoldgica deveria ser vista com mais
carinho e seriedade pelos estudantes e pelos profissionais também (Entrevista, 2° sem/2010).

Outras vezes essa perspectiva acaba diminuindo quando ele acessa o0 curso e
comeca a entender como esta formatado e acredita que, em vez de ir para a educacao
béasica, ele vai preferir o ensino superior. Dessa forma, a educacdo basica ainda fica em
desvantagem ao receber os novos professores que, por um lado estdo decepcionados
com sua propria formagéo ou, por outro, ndo conseguiram dar entrada em mestrados ou
doutorados e nem tém vagas no ensino superior para eles. Assim, acabam reproduzindo
em salas de aula da educacao basica a mesma formacao que receberam ao longo da vida

educativa e do curso de formagéo profissional.

P11- Os alunos chegam querendo licenciatura e vocé d& a eles bacharelado, e fica querendo convencer
que o que eles estdo querendo é bacharelado e eles acabam acreditando, e ficam no curso de licenciatura
fazendo bacharelado, ou entdo saem do curso, porque ndo sabem 0 que quer ou porque guerem o que
estavam procurando quando entraram. Mas o pior sempre acontece, eles saem do curso de licenciatura
pensando que o que fizeram foi licenciatura e que formar professor é da forma como foram formados, em
um curso com caréter de bacharelado (Entrevista, 2° sem/2010).

Com essa perspectiva de formagao, “0s alunos néo acreditam na docéncia para a
educacao basica, e criam expectativa da docéncia para o ensino superior, porque é dito
a eles que o curso prepara-os para entrarem no mestrado e doutorado e voltarem para
serem professores da instituicdo” (P2, Entrevista, 2° sem/2010). A pergunta que P2 faz
¢: “e se eles ndo forem para o mestrado e conseguirem uma vaga na IES, as aulas da
educagdo basica se transformardo em ‘bico?” (P2, Entrevista, 2° sem/2010).

Como sugestdo para minimizar esses problemas, a maioria dos professores

apontam que a IES poderia criar o curso de bacharelado em Matematica.
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P2- Eu acho que deveria ter dois cursos, um de licenciatura e outro de bacharelado. Vocé quer ter a
formacdo de professor, entdo vocé vai ter a formagéo de professor. Vocé quer fazer bacharelado, entéo
vocé vai fazer bacharelado. Porque na verdade vocé ndo sabe o que €, qual o objetivo do curso de
Matematica que esta em funcionamento. Eu ja perguntei por que ndo criam o curso de bacharelado, e
disseram que o corpo docente ndo comporta os dois cursos, porque precisa de um corpo docente para
vocé ter bacharelado. E a IES ndo tem corpo docente para isso. Porque existe uma desvalorizacdo muito
grande por parte das disciplinas pedagdgicas. E os alunos querem a formagéo de professor que entram
para docéncia acabam desistindo, e quem forma néo vai para sala de aula (Entrevista, 2° sem/2010).

P8- O que eu estou pretendendo dizer é que o ideal no meu entendimento seria oferecer os dois cursos,
porque eles mudam em si as caracteristicas; o bacharel em Matematica tem uma caracteristica, o
licenciado tem que ter outra, ele precisa dominar certas ferramentas da pedagogia, entdo eu acho que a
solucdo seria essa, ja que as discussdes das varias etapas de reformulacéo desse projeto, o Gltimo foi em
20009, e elas sempre esharram, entao oferece os dois cursos (Entrevista, 2° sem/2010).

P3 nos disse que a “quase” auséncia das disciplinas pedagdgicas na organizagdo
curricular do curso de Licenciatura em Matematica € um complicador, porque elas d&o
suporte aos estudantes dos cursos de formacéao de professores. Sua falta causa um vazio

para os estudantes que estdo concluindo o curso e buscando o trabalho docente.

P3- Fica esse vazio, para o aluno que esta saindo. Quando ele se deparar numa situagéo que ele
realmente vai precisar usar parte daquilo que seria absorvido por ele na academia, ele ndo vai ter esse
suporte. E o grande problema hoje, muitos professores de Matematica, tem problemas pedagdgicos
dentro de sala de aula porque ndo tiveram a formacdo adequada. Tem muitos engenheiros que se
aventuram a trabalhar com o ensino de Matematica e ndo se dao tdo bem assim, por que néo tiveram a
formacgéo pedagdgica, ndo foram formados para serem professores. Eles tém uma carga horaria de
Matemética, de fato, mas ndo tiveram a carga horéria de matérias pedagdgicas, que iria ajudar a dar
suporte no momento da sala de aula (Entrevista, 2° sem/2010).

Se esses professores acreditam que a formacéo de professores deve ser somente a
partir dos conteidos especificos, sem atinar para o equilibrio entre as disciplinas de
conteddos pedagdgicos, também desconsideram outras necessidades para composi¢cdo
do perfil do licenciando para além das “derivagdes da racionalidade técnica como
proposta rigida para a formacdo de professores e centrada no desenvolvimento de
competéncias e capacidades técnicas” (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 99). Ndo ha como

negar que essa formacao fica comprometida. De acordo com Brandt e Tozeto,

quando isso acontece nos cursos de Licenciatura em Matematica, os alunos
ficam com a impressdo de que basta uma densa formacdo tedrica, que
permita o dominio dos saberes disciplinares, para assumir a docéncia com
seguranca. Essas reflexfes apontam para a necessidade da aproximacdo da
Matematica académica com a Matematica escolar. Isso significa a
transformacdo dos objetos de saber em objetos de ensino, no sentido de
buscar a adequada relacdo entre os contetdos de Matematica e a realidade, de
romper com a dissociacdo existente entre teoria e prética quando os
contelidos — e, inclusive, os préprios saberes pedagdgicos — sdo trabalhados
de forma distanciada da realidade escolar. Essa distancia entre teoria e
pratica, se permanecer, dificulta o processo formativo dos alunos (BRANDT,
TOZETTO, 2009, p.74-75).

No entanto, o trabalho realizado pelos professores da pratica de ensino e

formacé&o revela que os estudantes se interessam por esses conteudos.

163



P5- Parece indicar uma formacdo onde os alunos estdo com maior disponibilidade de estudar e de
enfrentar mais a Matematica; ndo sdo mais somente alunos que vem para a sala de aula e vai embora,
ele tém frequentado mais a biblioteca e participado mais de projetos e hd um tempo ndo era assim
(Entrevista, 2° sem/2010).

P5 lembra que, no PPP de 2009, as préaticas ndo existem como disciplinas e as
disciplinas de contetudos especificos tém “engolido” as de contetidos pedagdgicos. P6
também argumenta que os professores que trabalham com as disciplinas de pratica nao
estdo satisfeitos com a organizacdo final do PPP de 2009. P8 diz que é preciso um
dialogo entre a natureza das disciplinas através da participacdo docente e colegiada,
para que a concepcdo do trabalho necessario para a formacdo docente possa ser

rediscutida e repensada e entdo reformulada.

P5- Precisamos dar énfase nas cargas horarias para exatamente suprir uma necessidade que tinhamos
de alunos daqui que vinham fazer o curso, mas falavam que gostavam de Matematica, mas ndo querem
trabalhar com a docéncia, ndo querem ser professor. Querem ter uma formacdo para poder fazer
mestrado. Tanto que atualmente temos conseguido enviar alunos aos processos seletivos de mestrado e
eles tém sido aprovados em até primeiro e segundo lugar em instituicdes publicas. Acho que gragas as
mudancas que foram feitas no projeto e outros complementares que os alunos acabam se encaixando
com um professor orientador, que acaba dando outra formacdo para ele. No meu caso, tenho feito isso
com estatistica. Mas a contribui¢do das disciplinas para a formacdo de professor de Licenciatura em
Matematica sdo as praticas de formacao atreladas a cada disciplina (Entrevista, 2° sem/2010).

P6- Na verdade, o PPPLM ja estava pronto. Mudamos algumas coisas que queriamos; o pessoal queria
retirar a préatica do Departamento de Estagio e Praticas Escolares, e trazer para o Departamento de
Ciéncias Exatas, onde o Curso de Licenciatura em Matematica esta alocado e conseguiram isso. O
objetivo de reformular o projeto foi mais pensando. Entdo, hoje o Departamento de Estagio e Préticas
Escolares, a partir do proximo semestre, vai ficar s6 com o quinto, sexto, sétimo e oitavo periodo, que é o
estagio supervisionado, s6. O restante ficou no Depto de Ciéncias Exatas. A disciplina de Pratica de
Ensino e Formacdo mudou o nome e chama agora Bases para o Ensino da matemética | e 1l. Mas no
primeiro periodo mesmo, seria para ensinar elaborar um plano de aula, mostrar a importancia da
legislagdo e a importancia da Matematica. Inclusive os professores do Departamento de Estagio e
Praticas Escolares que ministravam as disciplinas das praticas ficaram revoltados, e ainda estdo
tentando fomentar a discusséo (Entrevista, 2° sem/2010).

P8- Eu acho que essas disciplinas pelo menos deveriam dialogar umas com as outras. No texto do projeto
politico pedagdgico ha uma tentativa de se fazer isso, desenvolver as atividades inter multi-disciplinas,
de forma que aqueles conceitos possam ser discutidos conjuntamente, exatamente com essa perspectiva
de interacdo. Eu acho que precisa rediscutir o projeto. Bom, rediscutir o projeto por si s6 ndo basta,
porque ele ja foi rediscutido recentemente, mas mudar a compreensdo e concepcao daquilo que nos
estamos propondo, que dizer, nds estamos propondo um curso de licenciatura e estamos trabalhando
com uma estrutura de um curso de bacharelado (Entrevista, 2° sem/2010).

Quando as disciplinas de Pratica de Ensino e Pratica de Formacdo e Estagio
Curricular Supervisionado sdo entendidas como oportunidades de integracdo entre
teoria e prética, também como eixos articuladores do curriculo de formacdo de
professores, elas podem ser refletidas na definicdo dos objetivos do curso, na eleicdo
dos contetidos de formag&o (pedagogicos e especificos), na criacdo de diferentes tempos
e espacos de vivéncia para os estudantes, nas relagdes entre professores formadores,
licenciados e professores da educacédo basica, na dindmica da sala de aula e no processo

de avaliagéo.
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Nessa perspectiva, essas disciplinas podem favorecer, no curso, a oportunidade
de se pensar e realizar agdes mais praticas, que deem importancia a formagdo académica
para a realidade da educacdo basica, no sentido de alcancar o primeiro objetivo dos
cursos de licenciatura.

Como afirma Alarcao a intengdo ¢ que os professores se constituam como “seres
pensantes, intelectuais, capazes de gerir a sua acdo profissional e que a escola se
questione a si propria como motor do seu desenvolvimento institucional” (2003, p.46).
Mas com essa desarticulacdo entre os conjuntos de disciplinas e entre os professores que
as ministram, essa possibilidade fica distante.

P5 continua dizendo que a discussdo sobre os dois conjuntos de disciplinas é
séria e todos os professores precisam refletir sobre sua importancia. Embora “0 curso
seja de licenciatura, tem uma vertente para o bacharelado e as disciplinas de contetdo
especifico sdo as que os alunos mais tém dificuldades” (P5, Entrevista, 2° sem/2010).
Sendo um curso, de formagdo de professores, a “organizacdo curricular deve
privilegiar os dois conjuntos de disciplinas e trabalha-las de forma harmonica e
equilibrada” (P5, Entrevista, 2° sem/2010).

P12 sugere que a organizacdo curricular e a postura dos professores podem
proporcionar um equilibrio entre os dois conjuntos de disciplinas, valorizando o que
seja especifico em cada conjunto. A vivéncia de experiéncias e de metodologias
alternativas, na opinido de P14, deve permear os dois conjuntos de disciplinas, uma vez

que para ele, os dois sdo importantes para a formacao de professores.

P12- A parte do conteldo especifico € tdo importante quanto a parte do contetido pedagdgico. Eu sempre
falo com meus alunos do primeiro periodo: ‘“vocés tém que dar importincia para 0s conteldos
especificos sim, sendo como vocés vao ensinar o0 que vocé ndo sabe? E outro detalhe, vocés ndo podem
saber no mesmo nivel que os seus alunos; vocés tem que saber mais”. Justamente por isso que tem
disciplinas no curso de Matemdtica com contelidos que eles ndo vao utilizar na educacdo basica da
forma que é apresentado aqui na universidade, por exemplo, Teoria dos Nimeros, Estruturas Algébricas.
Todos os teoremas que eles aprendem a demonstrar aqui no curso de Matematica, muitas vezes nao
serdo demonstrados para os alunos da educagdo basica. Mas tem necessidade de o professor saber de
onde veio isso, por que essa aplicacdo da Matematica existe, vem de onde, qual a demonstracdo
matematica disso, entdo isso faz com que eles tenham uma bagagem maior de conteldo do que a
bagagem que os seus alunos terdo ao final do curso. Eles tém que saber mais. Essa parte de conteido é
importante, porém o académico, ele sabe o contetido, ele fez todo esse caminho de forma satisfatoria.
Mas se metodologicamente ele ndo foi to eficiente, ou seja, ele ndo discutiu as metodologias, as
estratégias de ensino, como que os alunos aprendem, quais as suas dificuldades, os planejamentos, qual
a avaliacdo do trabalho, como que ele vai atuar como professor sem essa parte pedagogica? Muitas
vezes ele sabe o conteldo, mas como ele vai trabalhar esse contetido de forma que o aluno possa
construir seu conhecimento. N&o existe essa questdo de passar, transferir, ndo tem como, porgue nem
todo mundo aprende do mesmo jeito; o aluno tem que entender quais sdo as dificuldades de
aprendizagem, quais as estratégias que ele tem que utilizar para atender os varios niveis de aluno que ele
vai encontrar na mesma sala de aula. Entdo, isso é a parte pedagdgica que vai discutir, e ndo s6 a parte
pedagdgica se tratando de didatica, pratica de ensino, mas, por exemplo, filosofia, histéria da educagao,
psicologia. Eu acredito nisso, talvez pela minha formacdo na area de educagdo matematica. E
importante valorizar e equilibrar os dois tipos de conhecimentos (Entrevista, 2° sem/2010).
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P14- E muito importante a formagao pedagdgica e conceitual dos professores, uma vez que a teoria e a
pratica devem ser trabalhadas de forma articulada. Nesse processo de articulagdo da teoria com a
pratica, o professor devera propiciar aos académicos a experiéncia e a vivéncia de metodologias de
ensino alternativas em relacdo ao conteldo que esta sendo trabalhado, pois afinal de contas o
académico, ao final de sua formacdo inicial, devera aplicar esses conhecimentos experienciados na
academia em sua pratica pedagogica de sala de aula (Entrevista, 2° sem/2010).

Uma anédlise que pode ser feita desse dado estd relacionada ao modelo de
formacéo pensado para os estudantes do curso de Licenciatura em Matematica que esta
baseado na racionalidade técnica, de onde emana a ideia simpldria de que, para ser
professor, basta dominar os conteldos e algumas poucas técnicas, o que é suficiente
para exercer essa profissao.

Nos PPPLM estudados percebe-se que € desconsiderada a formacéo pedagogica
na formacdo docente; esse fato pode ser explicado pela origem e pelo significado da
pedagogia.

O surgimento da pedagogia esta relacionado aos cuidados com criangas porque,
no passado e ainda no presente, através da prépria legislacdo (diretrizes curriculares
nacionais para o curso de Pedagogia), as funcGes do pedagogo eram e ainda sdo as de

cuidar de criancas da educacao infantil e ensino fundamental. De acordo com Cunha,

dos docentes universitarios costuma-se esperar um conhecimento do campo
cientifico de sua area, alicercado nos rigores da ciéncia e um exercicio
profissional que legitime esse saber no espago da pratica. Contando com a
maturidade dos alunos do ensino superior para responder as exigéncias da
aprendizagem nesse nivel e tendo como pressuposto o paradigma tradicional
de transmissdo do conhecimento, ndo se registra, historicamente, uma
preocupacao significativa com os conhecimentos pedagdgicos (CUNHA,
2010, p. 28).

A pedagogia universitaria (CUNHA, 2005, 2006, 2010) ainda ndo tem destaque e
importancia nos cursos universitarios, a ndo ser quando esse profissional € necessario
para analisar algum projeto pedagogico de criacdo de curso ou para cumprir as normas
legais de autorizagdo e/ou de reconhecimento de cursos. Mas na concepcdo dos que
orientam a pratica pedagogica pela racionalidade técnica; nesse caso 0s matematicos é
que podem elaborar, criar e trabalhar no curso de Matematica. O equivoco estd em
esquecer que o curso € de Licenciatura em Matematica e ndo bacharelado em
Matemética.

Essa ideia estd representada no depoimento de P15, quando afirma que o
professor que precisa desenvolver os aspectos didaticos é somente aquele que vai
trabalhar com Educagdo Matematica na educacdo basica. Aqueles que vao investir na

pesquisa, na opinido desse professor, ndo precisam dos conhecimentos didaticos.
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P15- Eu acho que toda disciplina tem a sua importancia. Por um motivo ou outro, todas sdo importantes;
agora depende de qual é o seu objetivo no curso, o que vocé quer fazer. Entdo, dependendo do que vocé
quer seguir; € claro que alguma disciplina vai ser mais importante para vocé fazer aquilo. No geral eu
acho que ndo tenha nenhuma disciplina mais importante do que a outra. Por exemplo, se vocé sé
pretende dar aula no ensino médio a parte didatica, a pedagogia é muito importante. Se vocé vai da aula
no curso, se vocé for trabalhar em pesquisa, porque embora vocé fazendo um curso de licenciatura, vocé
pode trabalhar em pesquisa, entdo se vocé vai para a pesquisa isso ja ndo seria tdo necessario. A parte
da didatica e da pedagogia, se for trabalhar com aluno, ele tem que saber transmitir conhecimento, ou
melhor, saber transmitir, porque uma hora ele vai precisar para alguma coisa, mas ndo no mesmo estilo
gue seria em uma turma do ensino fundamental ou médio. Para quem vocé vai trabalhar com a pesquisa
é diferente, entdo eu acho que talvez a didatica ndo fosse tdo importante. Na parte da pesquisa, o calculo
ja& é mais necessario. E no caso da pesquisa na Educagdo Matematica seria importante tanto essa parte
de didatica quanto a parte do contetido também, porque vocé falar de pesquisa em Educacéo Matematica
e ndo saber o que é Matematica, o que significa isso? (Entrevista, 2° sem/2010)

Essas ideias também aparecem nos trechos dos depoimentos dos coordenadores,
quando afirmam que os professores das disciplinas de conteldos pedagdgicos nem
sempre dominam os contetidos matematicos a serem ensinados aos estudantes ou, ent&o,
que ndo fazem o devido acompanhamento e orienta¢des de atividades que eles propdem
aos estudantes.

Corrigir esse equivoco implica em compreender que os contetdos especificos e 0s
contetdos pedagogicos precisam dialogar e integrar uma totalidade de saberes que
fundamentam, orientam e compreendem a formacdo do profissional da educacéo,
enguanto processo e elemento constitutivo da identidade, da vida pessoal e profissional
do futuro professor. E ndo corrigi-los implica em formar professores que véo para as

salas de aula, sem ter nocao da profissdo, como afirma P17.

A grande maioria vai se projetar no mercado de trabalho “nu e cru”, sem saber nada. Varias vezes os
alunos chegam para fazer estagios e muitos deles me procuram e falam: “Ah, me falaram que vocé tem
experiéncia na educa¢do bdsica! O que eu fago em meu estigio?” Eu trabalhei muito com a prdtica de
formacdo, a pratica de ensino. Trabalhei com quase todas as disciplinas do curso, fiz parte do
Departamento de Estagio e Préticas Escolares, e ainda fui professor da educacdo basica por muitos
anos. Eu fiz questdo de trabalhar em todos os periodos do curso de Licenciatura em Matematica,
trabalhando a préatica em todos os periodos do curso de Matematica. Entdo, eu fui adquirindo uma
experiéncia e os meus alunos e 0s outros sempre ficam me perguntando e dizendo “eu quero ministrar
uma aula sobre tal assunto, o que e como é que eu faco?”. Eu falo: “faz isso, faz assim, tem essa opg¢do e
tem essa outra op¢do”. Por trabalhar muitos anos no ensino fundamental, acredito que eu tenha que algo
diferente a oferecer para os meus futuros professores. Entdo, eles vao para o mercado de trabalho sem
uma formacéo consistente para ser professores, e complica porque 14 ndo é sala de aula de mestrado e
nem doutorado, é sala de aula da educacéo basica, onde vocé tem que ensinar algo a alguém (Entrevista,
2°5em/2010).

Os Matematicos Puros apontam que os Educadores Matematicos ndo tém
dominio dos contetdos, ja os Educadores Matematicos afirmam que os Matematicos
Puros ndo tém didatica. Na analise dos depoimentos percebemos que um grupo
culpabiliza o outro pelos problemas do curso. Um grupo sabe didaticamente ministrar as
aulas e o outro ndo da a devida importancia a esse saber e indica que isso ndo tem

importancia, uma vez que ndo sabem os contetdos. O outro grupo afirma que nao
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adianta ter dominio dos contetdos, se ndo tem dominio da didatica, como concepcao e
como teoria.

O que podemos dizer sobre esse impasse vivenciado pelos professores é que 0s
dois grupos tém razao em suas concepg¢oes. Para ser professor, como oficio responsavel
por formar sujeitos, como profissionais para atuar também com responsabilidade na
sociedade, necessario se faz dominar os conteudos especificos e os de formacgéo
pedagogica, uma vez que estamos falando do processo ensino-aprendizagem.

Em um campo ideal, a sugestdo é a interacdo entre os dois grupos de professores,
porque cada um tem 0 que 0 outro precisa, ja que ambos apontam as fragilidades de
cada grupo, pois talvez o corpo docente do curso esteja com dificuldades de interagéo
para realizar um trabalho coletivo e colaborativo.

As disciplinas de contetidos pedagdgicos e as metodologias do ensino foram
consideradas por dezessete estudantes como as mais importantes, enquanto quatro
estudantes consideraram como as mais importantes as de conteidos especificos. Essas
disciplinas séo importantes, eles afirmam, pois lidar com os alunos vem se tornando
uma tarefa muito dificil. Elas possibilitam uma discussdo sobre as novas tendéncias para
0 ensino da Matematica, fornecendo bases para ministrar os conteddos matematicos,
porque grande parte das disciplinas ministradas no curso é tedrica e voltada para o
ensino superior.

Os estudantes acreditam nas disciplinas de contetdos pedag6gicos mas, na
pratica, os professores nao trabalham de forma correta. Essas disciplinas ddo enfoque a
formagdo de professor, caracterizando uma licenciatura e sdo necessarias a0 bom
cumprimento da profissdo, pois possibilitam a aprendizagem de como se comportar em
sala de aula e ministrar aulas como um professor. Afirmam que sdo disciplinas que

permitem adquirir conhecimento para ministrar uma boa aula. EC1 diz:

EC1- Hoje, ap6s concluir meu 2° estagio e ter sido professora na educacdo basica, vejo que as
disciplinas que envolvem metodologias do ensino sdo primordiais aos professores, pois lidar com o0s
alunos vem se tornando uma tarefa muito dificil (Questionario/2° sem 2010).

Em relacdo as disciplinas de conteudos pedagogicos e de pesquisa, 0s estudantes
apontaram Didatica, Metodologia do Ensino da Matematica, Estagio Curricular
Supervisionado, Pratica de Ensino e Formacdo, Métodos e Técnicas de Pesquisa,
Educacdo Matematica como disciplinas importantes para a formacdo docente, pois
fornecem bases para melhor ministrar o conteido matematico e ajudam a formar “a

identidade docente” (ECS5, Questionario/2° sem 2010).
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Outros afirmaram que as disciplinas de conteudos especificos “estruturadas no
curso, sdo tedricas e voltadas para o ensino superior” (EC4, Questionario/1° sem
2010). Seria interessante que estivessem voltadas para a possibilidade de reflex&o sobre
o processo de reelaboragdo conceitual, para atuagdo docente através da “pratica de toda
teoria estudada” (EC8, Questionario/ 2° sem 2010) que caracterizam as licenciaturas
como “necessarias para o bom cumprimento da nossa profissaio” (EC12,
Questionario/2° sem 2010).

Cinco estudantes apontaram que todas as disciplinas sdo importantes para a
formacgdo docente em Matematica. Em relacdo a elas, disseram que € preciso saber
Matematica e saber como ensinar Matematica, pois “tem que aprender 0 contetdo em si
e aprender as préticas, aquelas que nds aprendemos a dar aulas, aprendemos a
comportar-nos em sala de aula como um professor” (EC15, Questionario/2° sem 2010)
e, 0 “conjunto da obra é que faz uma formagdo consistente” (EC16, Questionario/2°
sem 2010).

Os estudantes demonstraram uma preocupacdo com a educacao bésica, ao afirmar
que “tudo gue se estuda é util, porém deveria ser visto aquilo que meus alunos precisam
saber, ou seja, a Matemdtica basica” (EC18, Questionario/2° sem 2010).

Onze estudantes consideraram que algumas disciplinas de contetdo especifico
sd0 menos importantes, pois ndo ajudam o professor da educagdo béasica e sdo
direcionadas para o bacharelado, ndo tendo ou tendo pouca importancia para a formacéo
docente. Na pratica dos professores, eles visam mais o célculo das operacdes do que
aprender a ensinar, a despeito de essas disciplinas ndo serem utilizadas no ensino
fundamental e médio.

A maneira como sdo trabalhadas na sala de aula universitaria, tais disciplinas ndo
evidenciam vinculo com a Matematica da educacdo basica, muito menos com a
formagdo do professor, de modo que elas poderiam ser estudadas em cursos de
especializacéo.

O que se tem observado € a supervalorizacdo dos conteudos especificos, baseados
na transmissdo do conhecimento matematico, descontextualizado e sem a participacao
do aluno, em detrimento dos contetdos pedagdgicos que, em muitas instituicdes
formadoras, sofrem certo desprestigio face as disciplinas especificas e aos professores
que trabalham com elas (CURY, 2001; PIRES, 2000).

Ao indicar as disciplinas mais relevantes no exercicio docente, as que apareceram

nas argumentacdes dos estudantes foram: Andlise Real, Espacos Métricos, Programacao
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de Computadores, Estruturas Algébricas e Equacbes Diferenciais Ordinarias. Nesse
sentido, EC1 disse que acha “interessante todas as disciplinas vistas no decorrer do
curso, mas para o professor da educacdo basica, disciplinas como Analise Real,
Espacos Métricos e Equacdes Diferenciais ndo sdo importantes” (Questionario/2° sem
2010). Para EC2 a disciplina Programagdo de Computadores “ndo tem muito sentido de
existir” (Questionario/2° sem 2010).

Os estudantes responderem que tém ou tiveram muitas dificuldades com essas
disciplinas e apontam que, “certamente, elas sdo mais direcionadas para o bacharelado
em Matematica” (EC3, Questionario/2° sem 2010) e podem ser consideradas de “pouca
ou nenhuma importincia a formagdo docente” (EC4, Questionario/2° sem 2010). A
preocupacdo central da formacéo nas licenciaturas € com o dominio dos conteudos
especificos de sua area de atuacdo, acoplado a um conjunto de técnicas e procedimentos
didaticos (MIGUEL, 1997).

Sobre as disciplinas de contetidos especificos e as de conteidos pedagdgicos, 0s
estudantes consideram que as ultimas sdo mais importantes para a formacgéo docente. A
justificativa para essa afirmacdo, na opinido dos estudantes, é que elas caracterizam o
curso como uma licenciatura e enfocam a formacao docente.

As ideias dos estudantes demonstram que estdo valorizando um campo do saber
em detrimento do outro, pois a “formagdo pedagdgica do profissional da educagdo é um
mero verniz, apéndice ou complemento de sua formacéo técnico-cientifica” (MIGUEL,
1997, p.1).

Na formacdo docente € preciso que 0s estudantes adquiram conhecimentos das
areas especificas do curso e que os reelaborem através das experiéncias préaticas. Ou
seja, ndo € um conjunto ou outro que é primordial, mas o equilibrio e valorizacdo da
organizacao curricular necessaria a formacéo do licenciando.

Torna-se indispensavel que os professores formadores das licenciaturas

trabalhem para estabelecer, quando possivel, a relacdo existente entre as
disciplinas de contetdos especificos e as de conteldos pedagdgicos, bem
como entre aquelas de conteldos especificos e contelidos pedagdgicos que
fazem parte dos cursos de formacdo. Temos consciéncia de que esta Gltima
articulagdo so sera possivel a partir do momento em que haja, por parte dos
professores dos departamentos de conteddos especificos e os da faculdade de
educacao, clareza dos objetivos do curso e do perfil do profissional que estédo
formando, ndo considerando uma disciplina mais relevante do que a outra
(GONGCALVES, GONCALVES, 1998, p. 119-119).

Essa € uma concepgéo que precisa ser desenvolvida com aqueles que compdem o
curso de Licenciatura em Matematica: professores, estudantes e gestores da IES. Ao

analisar os projetos, a IES pode orientar e sugerir a equipe de professores que elaborou
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e/ou reelaborou o PPPLM, chamando-a a reflexdo sobre a formacgdo docente e o0s
modelos dessa formacao.
Para isso podemos pensar sob o posicionamento de Zeichner, quando afirma que

o0 objetivo é que os futuros professores vejam e valorizem o desenvolvimento
profissional e tenham a oportunidade de participar do processo de mudanca
das escolas como componentes basicos da sua concepcdo de ensino, com
vistas a que os professores possam assumir os seus legitimos papéis de
lideres da reforma educativa e os formadores de professores possam assumir
as suas fungdes naturais ao ajudar os professores a fazé-lo, em beneficio de
todos os aprendizes (ZEICHNER, 1993, p. 71-72).

A articulacdo entre os conjuntos de disciplinas no curso de Licenciatura em
Matematica é fundamental para desenvolver a dimensdo investigativa com énfase no
processo ensino-aprendizagem, pois ensinar requer dispor de conhecimentos e de
condicdes para mobiliza-los a acéo.

Assim, acreditamos que o processo formativo dos estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica possa ultrapassar o carater reprodutivo do ambiente
académico, no sentido de acontecer maior e melhor interagéo entre esses dois conjuntos
de disciplinas e seus professores e, entdo, iniciar um processo valorativo da profissdo
dentro do préprio curso, com um olhar mais critico para o que é possivel e viavel de
ocorrer nessa formacdo, sem deixar duvidas do perfil daqueles que estdo formando
profissionalmente e onde irdo atuar, sempre lembrando da formagdo continuada como

perspectiva de crescimento profissional e pessoal.

4.3.2 Dificuldades relacionadas a metodologia de ensino adotada pelos

formadores

Nos depoimentos apresentados, os evadidos nos indicam que os professores do
curso de Licenciatura em Matematica investigado trabalham com uma metodologia de
ensino baseada no isolamento entre os sujeitos da sala de aula. Professores, estudantes e
conteddo matematico sdo seres estranhos na formacdo docente. Para E2, E4, E8, E10,

E11 e E15, a desisténcia aconteceu por motivos relacionados a metodologia de ensino:

E2- A questdo do ensino de Matemdtica é a de um curso muito dificil e ainda faltam professores
preparados. Tem professor que sabe muito, mas ndo tem a didatica. Para vocé dar aula vocé tem que ter
didatica, tem que gostar daquilo que vocé faz. Como o curso é dificil, isso me fez desistir, pois para eu
aprender acredito que precisaria dos professores. Porque ndo adianta saber a matéria, se vocé nao sabe
transmitir para outra pessoa. Na verdade, eu ndo me lembro de muita coisa que eu aprendi no curso no
periodo que frequentei. Se me mandar resolver alguma conta, acho que eu ndo dou conta de resolver.
Porque é muito pouco o que eu sei e 0 que eu aprendi foi correndo atras, porque o professor nao
ensinava nada. Tinha professor que chegava, colocava um exemplo no quadro, depois enchia ele todo de
atividades e dizia: “Agora vocés resolvem o resto”. Ai ndés endoidavamos quebrando a cabeca
(Entrevista, 2° sem./2010).

171



E4- Falta de disponibilidade de tempo para estudar, por motivos de trabalho aliado a metodologia
docente que dificultava os estudos. Os professores acreditavam que estavam ministrando aulas em um
curso de bacharelado e ndo de licenciatura em Matemética. O curso de licenciatura néo é valorizado
pelo corpo docente das disciplinas especificas. Esta mais voltado para a Matematica Pura. O quadro de
professores é composto na sua grande maioria por professores que ndo conhecem a realidade da
educagdo bésica (nunca entraram em uma sala de aula) e isso dificulta o incentivo a formacdo de
professores para a educacao basica. Senti-me desmotivado e ndo quis continuar esse curso (Entrevista,
2°5em/2010).

E8- Existe muita evasdo no curso de Licenciatura em Matematica e é pelo jeito de mostrar a matéria
para o aluno em sala de aula. Fica parecendo que é muito pesado, muito dificil e que ndo vamos
conseguir aprender! Do jeito que o professor ensinava nao entrava em minha cabeca, o professor
ensinava Fundamentos da Matemdtica e eu olhava e pensava: “Meu Deus do céu é funcdo, por que esta
matéria ndo entra na minha cabeca? E eu batalhava e nada. O jeito de o professor ministrar as aulas
influencia na evasdo, porque Matematica é dificil e tem matérias dificeis como Célculo. E para enfiar na
cabeca do aluno, se vocé ndo for com delicadeza, jeito mesmo, pegar do comeco, porque nés viemos
fracos do ensino médio, nés ndo temos o0 conhecimento todo ndo, a gente chega com um conhecimento
muito fraco para o curso e o professor que ndo tem didatica, acabou causando a minha evasdo
(Entrevista, 2° sem/2010).

E10- Tinha disciplinas que eu tinha muita dificuldade, disciplinas muito dificeis e a forma do professor
transmitir o contetido foi fator decisivo, pois vi que ndo iria aprender e dominar um conhecimento na
area. Eu tinha que estudar mais sozinho e as aulas dos professores ndo ajudavam muito no
entendimento; parece que ficava mais dificil. Tinha que pegar livros e livros, estudar sozinho, fazer muito
exercicio sozinho, porque o tempo ali na sala de aula era pouco, nao é? Tinha matéria muito dificil e se
quisesse aprender tinha que estudar sozinho, entdo eu ndo vi sentido em continuar no curso. Eram
matérias muito dificeis, os professores me colocavam para dar aula na frente da sala de questdes
dificilimas, que eu néo sabia e eles ndo me ensinavam e eu s6 faltava morrer. Eu ja tinha outras matérias
pesadas para aprender; isso que me fez desistir foi ruim eu ter deixado, mas eu parei porque eu néo
estava dando conta (Entrevista, 2° sem/2010).

E11- Algumas matérias que eram muito dificeis, por exemplo, Topologia. Porque eu acho que era muito
abstrato e o professor era muito exigente e eu nao conseguia entender o que ele queria. Ent&o era dificil
de entender a matéria e dificil de aplicar. Tinha alguns professores que cobravam mais e na sala de aula
ndo conseguiamos entender bem a matéria e na prova ele aprofundava muito mais do que tinha dado nas
aulas e eu acabava ficando prejudicado. Eu creio também que vai um pouco do professor mostrar
exemplos praticos para fazer os alunos entenderem melhor. Eu gostava de Matematica e, me
identifiquei, mas quando chegou o0 2° ano eu vi que ndo queria ser professor. Ja estava com duvida,
continuo ou paro, continuo ou paro, e mesmo no segundo ano, eu falei: “vou parar”, pois ndo quero ser
professor (Entrevista, 2° sem/2010).

E15- Os professores que fizeram mestrado e doutorado e se voltaram para o lado da pesquisa e eles ndo
tinham condi¢Bes, nenhuma, na minha concepcéo, de ensinar porque eles chegavam com toda uma
arrogancia, com toda uma prepoténcia se esquecendo de que estavam em sala de aula para nos ensinar a
ser professores da educacdo bésica. Saimos do ensino médio sem subsidio para a pesquisa e para o
ensino superior, e vocé leva um grande susto ao entender que ndo estava aprendendo quase nada,
principalmente a ser professor. Tinha professores que achavam “bonito” nos deixar de dependéncias e
ainda diziam orgulhosos: “coloquei trinta em dependéncia”! E um orgulho ser assim no Departamento
de Ciéncias Exatas, para eles, isso € uma atitude natural, eu achava uma vergonha eu ser fraco e eles
ndo fazerem nada para ajudar-me, ndo faziam nada. Fiquei com a autoestima baixa, pensando que era
incapaz de aprender. Sai desse curso, investi em outro e hoje estou fazendo Mestrado (Entrevista, 2°
sem/2010).

No conjunto dos depoimentos dos evadidos, a metodologia de ensino revela que
0os professores trabalham com a transmissdo cristalizada dos conhecimentos
matematicos, no entendimento de que os estudantes precisam “se virar” para aprender.

Os professores acreditam que basta a explanacdo do assunto para os estudantes
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aprenderem. Os que ndo conseguirem essa aprendizagem, nada mais “natural” que
ficarem em dependéncia.

Nos resultados do ENADE (2008), divulgados no relatério de curso, 50% dos
estudantes responderam que os professores do curso, em seu planejamento
metodologico, ndo tém disponibilidade para orientacdo extraclasse, como recurso para
“desnaturalizar” as dependéncias.

O espaco extraclasse se torna um incentivo para o estudante procurar o professor
e tirar davidas. O grupo de professores do curso tem, em sua carga horaria profissional,
2h/a para esse tipo de trabalho, que esta intitulada no PPPLM de 2009, como processo
de tutoria. Ao fazer isso, o docente esta favorecendo o processo de aprendizagem e
contribuindo para evitar a evasao.

E2 afirma que o fato de estarem cansados ja dificulta o aprendizado. Quando o
cansaco se acumula com as aulas “chatas”, entdo as dificuldades em aprender serdo
maiores. Para o estudante ¢ “importante ter disponibilidade para aprender os
contetidos, também é importante ter boas aulas para ajudar a concluir os estudos” (E4,
Entrevista, 2° sem/2010).

Sobre a metodologia de ensino dos professores, ainda temos depoimentos dos
evadidos ao afirmarem que, além das “aulas chatas” ainda existiam as “aulas mortas”,
que explicaram da seguinte forma: “E o seguinte, vocé ja vem de um dia de trabalho,
cansado da viagem e pegamos aquela aula morta, onde os professores ndo faziam nada
para metodologicamente animar a aula e nos fazer pensar, nos tirar do marasmo”
(Entrevista, 2° sem/2010).

Afirmaram, ainda, sobre as atitudes dos professores quando sé ministravam aulas
enchendo o quadro de exercicios, indicando as paginas do livro que deveriam estudar e
mandando-0s “se virar” para entender o conteudo, pois na proxima aula seria prova da
referida matéria. Para os evadidos, essa atitude demonstrava uma metodologia
incoerente com o processo de ensino - aprendizagem: “eles ndo ensinavam nada e nem
chamavam a atencdo dos alunos para a aula e para o conhecimento matematico e sim
para a postura rigida e totalmente antididatica de aulas mortas e chatas” (E2,
Entrevista, 2° sem/2010).

Na sequéncia desse pensamento podemos dizer que a metodologia de ensino
adotada por esses professores esta baseada no dominio do conhecimento cientifico e
técnico da Matematica como ponto de partida. Nesse ponto de partida ndo existe lugar

para quem ainda ndo o conhece, mesmo sendo estudantes que acabaram de ingressar no
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curso. Os evadidos ainda afirmaram que o curso de Licenciatura em Matematica é um
curso dificil e que, por isso, a metodologia de ensino seria instrumento mediador entre o
que eles ainda ndo conheciam e o que precisavam conhecer. Todavia argumentaram que
a metodologia de ensino era baseada num curso com caracteristicas de bacharelado e
ndo de licenciatura.

Segundo seus depoimentos, o retrato do curso demonstrava professores que
desconheciam a realidade da educagdo basica, mesmo em se tratando de um curso de
licenciatura. Outra questdo que podemos discutir € o “gosto dos professores”, na
perspectiva dos evadidos, de deixar uma turma inteira de dependéncia nas matérias que
ministravam, demonstrando arrogancia e prepoténcia no processo ensino-aprendizagem
e de formacéo docente dos estudantes.

Sabemos que atitudes como essas dificilmente construirdo uma relacdo entre os
professores, 0s estudantes, o contetdo e a formacao docente no processo de ensinar e de
aprender.

A metodologia de ensino escolhida pelos professores para ministrarem suas
aulas, segundo os evadidos, funcionava como um desencadeador de dificuldades
estudantis. Acreditamos que deveria ser ao contrario, que a atuacdo docente deveria
proporcionar condicfes de aprendizagem. Diante dessa forma de ministrar o contetdo,
0s estudantes se sentem pouco a vontade para interagir na aula, para fazer
questionamentos, para inferir e apontar alternativas de trabalho. Com isso, sentem-se
desmotivados, inseguros, fracassados e a relacdo professor e estudante fica abalada.

A representacdo da metodologia de ensino como dificultadora para os evadidos
também pode ser encontrada nas informacdes prestadas pelos estudantes concluintes do
curso, quando nos indicam as atividades nas quais 0s professores se baseiam para
ministrar aulas.

Dos 21 estudantes concluintes, 7 disseram que os professores trabalham com
listas de exercicios; 7 falaram que é com aulas expositivas; 5 afirmaram que 0s
professores utilizam somente provas e avaliacdes escritas e 2 disseram que as aulas dos
professores sdo na base do “cuspe e giz”, para fazer as demonstragcdes dos contetidos das
disciplinas.

Baseados nessa metodologia, eles apontam dificuldades em relacdo ao
aprendizado matematico: oito estudantes concluintes responderam que a Matemaética é
dificil porque as metodologias de ensino utilizadas ndo ajudam e nao sdo apropriadas ao

processo ensino-aprendizagem da Matematica, porque essa aprendizagem requer do
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professor muita competéncia para ensinar e do estudante muita atencdo e visao
apropriada. Por isso, “é importante o aluno ter uma atenc@o e uma visao mais profunda
da Matemética para se aprender efetivamente o contetdo que € diferente de outras
ciéncias” (EC4, Questionario/2° sem 2010). Se os professores ndo conseguem uma
organizacdo metodoldgica para dar coeréncia a esse processo, 0s objetivos do curso néo
serdo alcangados, porque “aprender Matematica exige dedicacéo e organizagdo com o
método por parte dos professores e bons habitos de estudos por parte dos estudantes”
(EC17, Questionario/2° sem 2010), exigindo “concentracdo, raciocinio diferenciado e
execucao constante do que se estuda” (EC19, Questionario/2° sem 2010).

Com isso, os estudantes concluintes afirmaram que, quando a metodologia de
ensino adotada pelos professores ndo favorece a interagdo e demonstra autoritarismo e
arrogancia, os sentimentos que desenvolvem em relacdo a Matematica, a aprendizagem
e ao conhecimento matematico, bem como com a identidade docente, s&o muito
angustiantes e ndo favorecem a profissdo. Eles justificam essa opinido dizendo que, se
nas aulas, os professores utilizassem as listas de exercicios ou aulas expositivas, mas
que houvesse maior interacdo, entdo, poderia ter um melhor resultado. Quando o

professor de Matematica nao constroi essa relacao ele € somente um,

transmissor de conhecimentos, que se preocupa somente com a formacao de
obediéncia, de passividade e de subordinacdo dos alunos, que trate os alunos
como assimiladores de contelddos, a partir de simples praticas de
adestramento que tomam como mote as memorizacBes e repeticdes de
conhecimento (LEITE, 2010, p.6).

Por causa desse isolamento entre professores e estudantes, os estudantes apontam
que sdo varios os tipos de sentimentos que sdo criados e desenvolvidos ao frequentarem
0 curso de Licenciatura em Matematica. As respostas sao variadas e foram classificadas
como as mais angustiantes (raiva, insatisfacdo, medo, desespero e apatia) e justificadas
através de varios argumentos, tais como o desanimo, pois ‘“‘em muitas vezes 0 curso nao
atende as minhas expectativas” (EC1, Questionario/2° sem 2010); ou entdo que é
“desestimulante devido a algumas metodologias adotadas pelos professores. Existem
professores que ndo sabem nos apoiar e motivar quando necessario” (EC3,
Questionario/2° sem 2010).

Outro tipo de sentimento angustiante foi a sensacdo de que o curso faz nascer
neles uma incapacidade de compreensdo de algo inacabado, pois era desejo entrar no
curso e ao entrar ndo o compreendem, porque “a forma como as disciplinas sdo
trabalhadas, é rigida, é arcaica e traz muita frustracio” (EC7, Questionario/2° sem

2010).
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Os sentimentos de angustia estdo relacionados a metodologia de ensino que 0s
professores adotam em suas salas de aula e causam, segundo os evadidos e 0s
estudantes concluintes, tristeza, desespero, frustragdo, desestimulo, insatisfacéo, além da
sensacéo de fracasso.

Nesse sentido, os professores entrevistados, P6 e P20, também admitem que a
metodologia de ensino utilizada em sala de aula dificulta a vida dos estudantes e
favorece a evasdo. Para P19, a formacdo didatica dos professores universitarios é
precéria e acaba sendo um motivo que, junto as dificuldades dos estudantes, aumenta as

possibilidades de evaséo discente.

P6- Professor de Matematica acha que tem que dar prova dificil. Acha que tem que “ferrar” o aluno, que
é assim que tem de acontecer. Ele acha que se “ferrar” o aluno, ele ganha prestigio com isso. E um dos
motivos. Outra coisa, ndo tem nada a ver com a habilidade de ser professor da educacao basica, as vezes
alguns alunos j& estdo dando aula, mas, eles ndo conseguem fazer a ligacdo, a conexdo e acabam
desistindo, e os outros que ficam € porque eles querem ter um curso superior, eles ndo véo para a sala de
aula. Vocé pode ver, querem um concurso! (Entrevista, 2° sem/2010)

P19- A evasdo discente existe no curso de Licenciatura em Matematica desde a época em que eu era
estudante nele. Penso que a precariedade da formacéo didatica dos professores universitarios somada as
dificuldades de leitura e de contetdo apresentados pelos alunos diante da complexidade do conhecimento
matematico sdo motivos fortes de eles desistirem do curso. A Matematica € uma area pesada e a entrada
no curso demonstra que ela é leve, pois a demanda é muito pouca. Existe quase que mais vagas do que
candidatos, talvez porque a sociedade desconhece o formato do nosso curso, pensam que seja de uma
forma e quando chegam veem que é de outra (Entrevista, 2° sem/2010).

P20- No6s percebemos uma dificuldade muito grande na metodologia de ensino. Os estudantes
guestionam principalmente o tratamento didatico do contedido. Porque os professores sdo téo rigidos e
cobram muito. Entdo, acho que essa rigidez no tratamento didatico do contetido no curso de Licenciatura
em Matematica é que tem levado a aluno a sentir muita dificuldade, tem levado a evasdo (Entrevista, 2°
sem/2010).

A fundamentacdo tedrico-metodoldgica a ser inserida nos cursos de formacdo de

professores precisa ser organizada de forma que lhes dé

condicbes de compreender as razbGes para a utilizacdo de diversas
metodologias, em especial aquelas que envolvam os alunos em atividades
abertas, e a capacidade de usar efetivamente uma variedade de estratégias de
acordo com os objetivos da disciplina, do curso e dos estudantes (PEREZ,
199, p. 268).

Por isso, a metodologia para as aulas de Matematica pode conduzir os estudantes
a exploracdo de grande variedade de ideias e de estabelecimento de relagdes entre os
fatos e conceitos, de modo a incorporar 0s contextos do mundo real, as experiéncias e o
modo de desenvolver as no¢des matematicas, com vistas a aquisicdo de diferentes
formas de percepcao da realidade, fazendo os estudantes perceber a evolugédo das ideias
e dos conceitos matematicos (PARRA, SAIZ, 1996).

A forma metodoldgica trabalhada pelos professores, segundo seus préprios

depoimentos, e dos evadidos, esta centrada no modelo da racionalidade técnica. Nesse
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modelo cada sujeito do processo cumpre (ou ndo) seu papel e ndo interage com 0s
outros, com 0s conteudos e com o processo de formacdo. Na racionalidade técnica, 0s
professores dominam o contedo matematico e o explanam para os estudantes, que sdo
0s receptores desse conteudo, ocorrendo a transmissdo (ou ndo) do conhecimento
matematico de forma linear e sem nenhuma interatividade ou integracdo. Uma
consequéncia desse processo metodolégico é a quantidade de dependéncias ocorridas no
curso representado pelo processo da ndo aprendizagem dos contetidos pelos estudantes.

4.3.3 As dependéncias e a ndo aprendizagem dos conteiidos matematicos

As dependéncias e a retencdo, consequéncias da ndo aprendizagem dos
conteddos, se transformam em motivos de evasao, porque o curso de Licenciatura em
Matematica é considerado pelos evadidos como um curso muito dificil, com uma
quantidade de disciplinas também muito dificeis.

A quantidade de dependéncias enfrentadas pelos evadidos E5, E6, E7, E14 que
foram acumuladas durante os estudos, é afirmada como motivo da evasdo discente

ocorrida no curso.

E5- Ndo sabia nada da area de exatas, desejava fazer vestibular para outro curso, mas acabei entrando
para o curso de Licenciatura em Matematica. Com o tempo acabei acumulando dependéncias. E o
namero de dependéncias que tinha era motivo de prazer para os professores. Eu ja tinha dificuldades
porque ndo tinha base do ensino médio, principalmente em Matematica, acabei ndo conseguindo
acompanhar as exigéncias dos professores do curso. Entendi que ndo era para mim! Eu tomei até trauma
la no curso de Matematica, pois eu ndo sabia mais nada da area de exatas. Tudo que aprendi no ensino
médio ndo servia de nada. Entdo, eu disse para mim mesma: “ndo é minha drea!” (Entrevista, 2°
sem/2010).

E6- Eu ndo tenho vocacdo para ser professora. Gosto de Matemaética, mas ndo para dar aula, assim, no
decorrer do curso que fui vendo que aula ndo era o que eu queria. Assim que percebi que o curso era de
licenciatura decidi que ndo era o que eu queria. Ainda tive que lutar com as dependéncias em disciplinas
dificeis (Algebra Linear e Analise de Sistemas). Tudo isso acabou pesando na decis&o de evadir do curso
(Entrevista, 2° sem/2010).

E7- A maior dificuldade foi com a disciplina de Topologia e néo fui s6 eu que tive dificuldade com essa
disciplina. Além dessa disciplina, ainda peguei dependéncia em Analise Real e Estruturas Algébricas. Na
disciplina de Topologia a professora tinha um grande conhecimento, mas tinha zero em didatica. Muitos
alunos pegaram dependéncia nessa matéria, é tanto que tiveram que fazer na época duas turmas de
dependéncia. Na turma que eu estava na época tinha mais ou menos 60 e até 70 pessoas na sala de aula.
Resolvi ndo enfrentar essas dependéncias! A decisdo pesou e as dependéncias ainda juntei o salario dos
professores que € desproporcional com a quantidade de trabalho que é exigido na profissdo (Entrevista,
2°5em/2010).
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E14- Eu tinha sete dependéncias, fiquei retido indo para o sétimo periodo, concluindo o sexto. A grade
que eu estava inscrito era a Ultima, teve a mudanca e eu fiquei matriculado no primeiro, terceiro, quinto
e sétimo, eu tinha um monte de colegas na mesma situacéo. Fiz dependéncia em Fisica I e Il, fiz Algebra
I e I, que na época era Topologia, ndo era Espacos Métricos era Estrutura Algébrica ao invés de ser
Teoria dos Numeros. Entéo, eu tinha que fazer todas essas dependéncias. Eu ndo tinha dedicacéo para
estudar, ndo tinha condi¢des financeiras de manter-me no curso sem trabalhar, eu precisava trabalhar,
vinha de familia que ndo tinha muito recursos. N6s também tinhamos que lidar com o ego de alguns
professores. Eles davam aulas para eles mesmos, como se ndo tivesse alunos na sala, eles falavam
sozinhos, porque eu e meus colegas ndo entendiamos quase nada. Com tudo isso, eu fui acumulando
dependéncias que, somadas aos outros problemas, me causou muito desdnimo em continuar (Entrevista,
2°5em/2010).

A problematica das dependéncias também € vivenciada pelos estudantes dos
cursos da USP e da UFOP, demonstrando falta de dominio de conhecimento basico,
bem como uma postura metodoldgica muito técnica por parte dos docentes.

Nos motivos de evasdo discente dos estudantes da USP (2004), também estdo
presentes as dificuldades com os conteldos, a ponto de os gestores da IES planejarem a
oferta de cursinhos ou de disciplinas dos contetdos especificos para nivelamento em
horarios extraturno.

Sendo a dependéncia excessiva um dos motivos que causam a evasdo, Ataide,
Moreira e Lima argumentam que a “dificuldade de estudar e analisar o fendmeno tém
sido um obstéculo para uma intervencdo efetiva que supere esta situacao (...) ha maioria
dos casos, a certeza da evasdo sO é possivel apos o término do periodo maximo de
conclusao do curso” (2011, p.3).

O fendbmeno da dependéncia no curso de Licenciatura em Matematica € visto
pelos professores como dificuldades de aprendizagem de conceitos matematicos das
disciplinas que ministram; ndo veem que essas dependéncias podem acontecer por
motivos aliados a sua atuacdo em sala de aula. Se os estudantes estdo com um acumulo
de dependéncias, os professores atribuem o fato as dificuldades dos estudantes,
consideram que ndo faz parte das agOes docentes investigar e procurar entender o que
estd acontecendo. Ja os estudantes apontam que ficam de dependéncias porque a
metodologia de ensino adotada pelos professores gera dificuldades.

A analise desses argumentos pode ser compreendida a partir das contribuicdes de
alguns pesquisadores. Para Moreira e Santos (2011), as dependéncias precisam ser
analisadas pelos professores e coordenadores de curso, pois podem esconder outros
fatores que desencadeiam a evasdo no curso, tais como “baixo nivel de conhecimento
dos alunos que ingressam no curso, a falta de perspectiva profissional devido a baixa
remuneracao e as péssimas condic¢des de trabalho no ensino médio, aliadas ao descaso
para com a educacdo pelos governantes” (MOREIRA, SANTOS, 2011, p.2).
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Rios, Santos e Nascimento (2001) concordam que o alto indice de reprovacéo e
de dependéncias ocorra devido a metodologia de ensino, pois as dificuldades
apresentadas pelos estudantes, aliadas a postura metodologica dos professores, podem
dificultar o processo ensino-aprendizagem.

Essa postura dos professores do curso de Licenciatura em Matematica representa
um modelo de formacdo docente orientado pela racionalidade técnica, que também se
expressa atraves de codigos e signos. Amparados na pretensdo de uma linguagem
matematica tida como universal e em seus processos de pensamentos cristalizados,
usualmente defendidos pela maioria dos docentes do curso e apresentados
principalmente pela organizacgdo curricular do curso, os professores acreditam que néo
precisam planejar pedagogicamente as aulas. Nesse sentido, ndo podemos “considerar
que a formacdo pedagdgico-didatica vira somente em decorréncia do dominio dos
conteddos do conhecimento logicamente organizados, sendo adquirida na propria
pratica docente ou mediante mecanismos da formagao continuada” (SAVIANI, 2009,
p.149).

Os depoimentos também demonstram que a dependéncias dos estudantes no
curso ndo constituem preocupacdes dos professores. Elas sdo situacOes especificas dos
estudantes que devem, por isso, resolvé-las sozinhos para continuarem o curso.

Devido as dificuldades dos estudantes e as geradas pelos docentes e pela prépria
organizacdo curricular, eles ndo conseguem cursar as disciplinas normais do periodo e
ainda as de dependéncia, principalmente se esse nimero for maior de que trés. Com trés
dependéncias o estudante ndo segue o curso, ele tem que parar para fazé-las. Isso
resultaria em estudar quase quatro horas diarias no periodo normal e mais trés nos
periodos no qual as disciplinas de dependéncia sdo oferecidas. No caso dos evadidos
entrevistados nesta pesquisa, em vez de utilizar o tempo de integralizacao, eles optaram

em desistir do curso.

4.3.4 Os critérios de avaliacdo adotados
Do grupo de coordenadores de curso entrevistados, C1 apresenta como motivos

da evasdo as questdes relacionadas ao processo avaliativo e ao estudante do curso que é

trabalhador.
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C1- Eu penso que a avaliacao do curso é rigorosa e da aos estudantes poucas possibilidades de rever o
que aprendeu ou ndo. A forma como as provas sdo aplicadas ja dao aos alunos a ideia de que ndo véo
aprender mesmo, porque a nota que tiram é muito baixa, inclusive a maioria acaba zerando a prova. Isso
desestimula os meninos e eles ficam desmotivados. Outra questdo que eu penso € que Se 0 Processo
avaliativo é rigoroso junto com o tempo curto que os alunos tém para estudar, porque a maioria deles é
trabalhador e s6 o tempo de sala de aula para o estudo n&o é suficiente para o curso. Se a aprendizagem
pode ser motivo de o aluno ndo evadir do curso, pensar que ndo esta aprendendo pode dar a ele motivo
de ndo continuar o curso. Entdo para mim, essa evasao ela pode ser relacionada com o estudante achar
que ndo tem condicOes de ser aprovado em tal disciplina (Entrevista, 2° sem/2010).

Quanto ao processo avaliativo, 0 que estd contido no PPPLM (2009) é que as
provas deverdo ser aplicadas aos estudantes do curso seguindo as orientacOes

estabelecidas:

Os professores do curso de Matematica deverdo avaliar o desempenho dos
alunos, na disciplina sob sua responsabilidade, durante o semestre letivo em
que ele for responsavel pela disciplina e pela turma. Entre os instrumentos de
avaliacdo deverdo estar incluidos, no minimo, duas provas (escritas)
semestrais, e essa pratica vale para a avaliacdo de todas as disciplinas do
curso, inclusive as de carater pedagdgico. Também, em cada disciplina,
devera ser aplicada uma prova que substituird a menor nota de uma das
provas aplicadas no semestre. Para cada disciplina, o total de pontos
destinados ao instrumento provas néo deve exceder a 70% da pontuag&o total
no semestre, 100 pontos, e ainda, cada prova ndo deve exceder 50% do total
de pontos destinado a provas, ou seja, cada prova ndo exceder a 53 pontos.
Além dos 70 pontos destinados a provas, os 30 pontos restantes devem ser
distribuidos na forma de trabalhos, e/ou atividades praticas de, quando for o
caso, atividades referentes a articulacdo da disciplina com a prética de
formacéo (PPPLM, 2009, p. 34).

A metodologia avaliativa apresentada no PPPLM (2009) demonstra uma
concepcao pedagdgica tradicional e positivista e revela um modelo de formacéo docente
dentro da racionalidade técnica. Teoricamente, ao professor nao fica a op¢éo de escolher
os instrumentos pedagdgicos avaliativos que melhor se adequar a disciplina, ao
contetido e/ou ao momento pedagdgico vivenciado no processo ensino-aprendizagem da
Matematica.

Essa metodologia avaliativa planejada no PPPLM (2009) contrapbe-se as
diretrizes curriculares para a formacdo de professores da educacdo béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena que orientam o processo avaliativo
para a construcdo da autonomia e da acdo-reflexdo-acdo, favorecendo o modelo de

formacdo docente a partir da racionalidade pratica.

V — a avaliagdo deve ter como finalidade orientacdo do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo
de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais com condicfes de iniciar
a carreira;

Paragrafo Unico: a aprendizagem deverd ser orientada pelo principio
metodolégico geral, que pode ser traduzido pela agdo-reflexdo-acdo e que
aponta a resolucdo de situagdes problema como uma das estratégias didaticas
privilegiadas (BRASIL, 2002, p.2).
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A organizacdo avaliativa é considerada pela maioria dos professores e
coordenadores do curso como rigida e sem abertura para outros instrumentos e critérios
a serem trabalhados no curso, respondendo mais uma vez a uma concepc¢ao tradicional
de ensino e de aprendizagem, baseada e representada pelas regras, técnicas e instrucoes
da racionalidade técnica.

Nesse contexto, ¢ importante que possamos pensar em “alteracdes das condi¢des
de trabalho dos professores e reconstrucdo das regras e ritos que norteiam os sistemas
universitarios” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 399) e que ndo é possivel modificar
praticas cristalizadas sem um conjunto de condicdes de trabalho e formacdo alterados,
que permitam que o olhar do professor ndo seja somente para uma parte do curso, mas
que ele o desenvolva com o intuito de analisar e investigar a realidade do curso.

Podemos pensar que a avaliagdo somativa em Matematica nao funciona bem, por
ndo diagnosticar as reais aprendizagens e ndo se constituir como subsidios para a acao
docente, causando dependéncias e evasdo. O aprendizado matematico € complexo e nao
pode simplesmente ser memorizado e assimilado, tanto em termos psicoldgicos quanto
em termos praticos e instrumentais.

Para P5, eles desistem porgue ndo desejam ser professores, devido aos problemas

e dificuldades vivenciados no curso:

P5- Eu acho que tem varios motivos e eu tenho pensado bastante nisso. Um é o fato de ser professor, de
preparar professor. O aluno entra para se preparar para ser professor e depois ele vé que n&o € aquilo
que ele quer. Entdo ele comega a pensar que pode ndo ser aquilo que ele queira. E dificil porque tem que
fazer estagio em escolas publicas, e na sala de aula eles acham dificil demais e dizem ndo querem mais
fazer o curso! Ou entdo querem terminar o curso e fazer mestrado para dar aula no ensino superior
porque ndo querem ir para a escola publica basica. Eles acham que esta complicado. Isso é algo que eu
escuto. Outra questdo também, que eu acho que facilita a evasdo, é que o curso de Licenciatura em
Matematica é um curso facil de entrar porque ndo tem muita concorréncia. Ele ndo é muito concorrido,
exatamente porque este estilo de Matematica nem todo mundo gosta, ai tem poucos candidatos por vaga.
Ele entra, consegue entrar porque ndo tem muito concorrente, sé que ele tem algumas deficiéncias em
Matemaética. Quando ele entra é para o curso de Licenciatura em Matematica e ele precisa ter alguns
pré-requisitos que ele ndo tem. Ele tem que ter alguma formacgdo. Ai no primeiro ano que tem aquelas
disciplinas basicas, eles até que se saem bem, mas mesmo assim eles acham dificil. Eu ja dei aula para o
primeiro periodo de Geometria Plana, depois no segundo Geometria Espacial, e assim, vemos o aluno
completamente analfabeto em Geometria e ele estd no curso de Licenciatura em Matemética. E ali,
muitos acabam desistindo porque acham dificil demais porque ndo tem aqueles pré-requisitos para
estarem fazendo o curso superior de Licenciatura em Matematica. Entdo ao longo do tempo, depois vem
o Célculo, a Fisica | e I, entdo os alunos dizem: “Poxa, ndo é minha praia, eu ndo vou fazer isso, ndo é
minha praia”. Ai comeg¢a a tomar bomba ali, a tomar dependéncia, e vai desestimulando e acaba
parando. Facil de entrar porque ndo tem concorréncia, mas o curso é dificil. E ainda tem essa desiluséo
com o ser professor do Brasil. Eu vejo muita gente dizer: “Credo, eu ndo quero ser professor, ainda mais
os alunos, do jeito que eles estdo.” Também tem uma questdo do professor que tem essa dificuldade com
o0 aluno e o professor gostar de ser o “dono”, “o poderoso”, que da “bomba”, nota ruim. Ja vi professor
se vangloriando por isso. Mas ja teve professor que, deu reprovacdo para uma turma inteira
praticamente. Teve que montar uma turma extra de Calculo porque uma turma inteira ndo tinha sido
aprovada. Entdo esse perfil de professor que ao invés de tentar ajudar essas dificuldades ele fica
reforcando as dificuldades, entdo isso reforca o desejo de evadir. E ainda tem a questao da avaliacdo no
curso. O aluno tem as provas normais e se ndo conseguir tem uma prova substitutiva. O aluno pode
escolher uma, exatamente por causa desse problema que temos com a Matematica. Outra coisa, eu nao
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sei, € algo que eu vejo nos alunos de outros cursos, no curso de Licenciatura em Matematica leva-se
mesmo a sério esta questdo de dependéncia, da pessoa contar 70 pontos de prova e 30 pontos de
trabalho, entdo a avaliacdo é rigorosa. Eu acho que isso é préprio da matematica, ndo é? (Entrevista,
2°sem/2010).

Dessa forma, podemos inferir nesse item de discussao que 0s motivos da evasao
discente no curso de Licenciatura em Matematica apontados pelos sujeitos sdo variados
e perpassam as questdes metodoldgicas que geram dificuldades no curso, mas também
por questdes pessoais, financeiras, culturais e vocacionais.

Todos os sujeitos afirmam que se os estudantes pessoalmente, ndo tiverem
dedicacdo, tempo e muito estudo, ndo conseguem concluir o curso. Que a metodologia
de ensino foi apontada pelos evadidos, professores e estudantes concluintes como sendo
uma das geradoras da evasdo discente, pois ajuda no acimulo de dependéncias que
precisam ser detidamente analisadas pelos professores e coordenadores do curso, no
sentido de que também explicita uma a de base dos conhecimentos matematicos que ndo
foram adquiridos na educacéo basica.

Nos depoimentos dos evadidos e dos professores vimos que a dependéncia
acontece tanto nos primeiros semestres do curso quanto nos semestres finais, e também
foram acumuladas ao longo do curso.

O curso de Licenciatura em Matematica foi apontado pelos professores, evadidos
e coordenadores como um curso facil de entrar, mas dificil de concluir. O concurso
vestibular da IES permite um ponto de corte muito baixo que, aliado a baixa
concorréncia, resulta na entrada de estudantes que, segundo os sujeitos, ndo sabem nada,
sdo “analfabetos” em Matematica e ndo conseguem concluir o curso. Os proprios
evadidos e os estudantes concluintes afirmaram essa dificuldade com os contetidos de
base da Matematica.

Também os evadidos e os professores consideram que a relacao trabalho e estudo
ndo permite, em muitos casos, a conclusdo dos estudos. Dadas as caracteristicas do
curso, tido pelos professores, estudantes concluintes, evadidos e coordenadores como
um curso dificil, se ndo o mais dificil da IES, os evadidos ndo conseguiram conciliar
essa relacdo as exigéncias curriculares do curso.

Nessa categoria de discussdo ainda pode-se encontrar nos depoimentos e
informacdes dos professores e coordenadores do curso que a entrada de estudantes
numa faixa etaria entre 17 e 18 anos também pode ser considerada motivo de evaséo.
Esse motivo € contraditorio, pois os estudantes concluintes assumem que quando

entraram estavam mesmo muito novos, mas gque ndo seria esse um motivo para evadir.
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Conforme pode ser confirmado por EC2, quando afirma: “mesmo que eu tenha entrado
muito novo, e com as dificuldades que enfrento ndo quero desistir, pois preciso do
estudo” (Questionario/2° sem 2010).

Dos estudantes concluintes, dois entraram no curso com idade entre 17 e 18 anos
e afirmaram terem feito essa escolha pelo fato de que eram imaturos, ndo tinham
conhecimento, mas tinham vontade de fazer uma faculdade. Para esses estudantes a
Matematica ndo era primeira opcao de formacdo. Um deles ndo passou no vestibular
que queria e outro disse que na cidade onde mora o curso desejado ndo é oferecido e
que precisava “fazer algo interessante na vida” (EC2, Questionario/2° sem 2010).
Ainda tem estudante que disse ndo ter escolhido a Matematica, foi a Matematica quem o
escolheu.

Embora tenhamos consciéncia de que na atualidade, a entrada no ensino superior
tem ocorrido por volta dos 17 e 18 anos e que esses jovens estudantes ndo tém ainda ou
tém pouca maturidade e responsabilidade necessaria para a escolha profissional
(SILVA, KAWAMURA, 2001), nenhum dos evadidos apontou ser esse 0 motivo de
eles terem saido do curso que, segundo Oliveira, Kersul, Vieira, Adario e Rezende
(2007), a maturidade para essa escolha depende de varias atitudes e conhecimentos que
precisam adquirir para definir e elaborar uma escolha de carreira profissional madura e
consistente.

C1, C3 e C4 entendem que a questdo da evasao discente € complexa e precisa
ser discutida; C6 acredita que isso ndo é problema, uma vez que o0 que existe no curso
de Licenciatura em Matematica é um grande nimero de reten¢do, de dependéncias e nao
de evaséo.

O que C6 ndo consegue entender é que o grande numero de retencdo e de
dependéncias € um dos motivos alegados pelos evadidos para terem abandonado o
curso. Isso pode demonstrar que, apesar de os coordenadores saberem que o problema
existe, eles ndo conseguem enxerga-lo e refletir sobre ele.

Nosso chamamento sobre essa reflexdo estad ancorado no entendimento de que 0s
professores da IES ensinam Matematica para os estudantes e futuros professores e que
eles irdo ensina-la para seus futuros aprendizes. Se os professores da educagédo basica
ndo sabem Matematica, entdo os professores do curso de Licenciatura em Matematica
estdo ensinando Matematica para os futuros professores? Por que entdo esses
professores ndo sabem Matematica? Ou entdo, que tipo de Matematica os professores

do curso estdo ensinando? Ou, ainda mais, sera que os professores do curso sabem
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Matematica para ser ensinada aos seus estudantes e eles ensinarem aos outros
estudantes?

Parece-nos claro que os professores da educagdo basica ndo sabem a Matematica
que esperava que soubessem por que ela nao foi ensinada para eles. 1sso ocorreu porque
os professores do curso de Licenciatura em Matematica sabem Matematica
Universitaria e ndo sabem a Matemaética da educacdo bésica. Entdo eles também n&o
sabem Matemaética?

Ao ficarmos atentas na andlise das mensagens dos sujeitos das pesquisas,
inferimos que, nos motivos alegados, estdo inseridas as dificuldades vivenciadas
durante a trajetoria académica do curso que resultam da concepg¢do que 0s sujeitos tém

acerca da Matematica e do professor de Matematica.

4.3.5 Auséncia de integracéo da Universidade e Educacédo Basica

Como eixo integrador entre a Universidade e a Educacdo Bésica, apontamos que
a experiéncia dos docentes e coordenadores seja ponto importante desse processo.

Dentre os professores entrevistados, temos 0s que tém experiéncia na educacdo
basica e concordam que ela é uma forte aliada do trabalho docente nos cursos de
licenciatura, e que se orgulham do tempo em que ministraram aulas nesse nivel de
ensino. Isso pode ser confirmado por dez desses profissionais, ao observarmos o tempo
de experiéncia que tém nos dois niveis de ensino; alguns atualmente ainda trabalham na
educacdo bésica e no ensino superior. Os que deixaram a educacdo basica alegaram que
a experiéncia foi muito boa, mesmo com as dificuldades da profissdo. Para Valente,

o oficio de ser professor de Matematica, como a maioria das profissdes é
herdeiro de préticas e saberes que vém de diferentes épocas. Amalgamados,
reelaborados. Descartados, transformados, eles constituiram a heranca através
da qual é possivel a produgdo de novos saberes e a criacdo de novas praticas
presentes no cenario pedagdgico atual (VALENTE, 2008, p. 12).

No entanto, no grupo de professores entrevistados, também héa aqueles que nunca
entraram em sala de aula da educacdo basica e aqueles que entraram por pouquissimo
tempo, mas nenhum descartou essa importancia. Os professores também pensam que
essa experiéncia pode servir de aliada no trabalho docente universitario, para que 0s
estudantes possam enxergar nas a¢oes do professor, 0 que constitui importante elo entre
0 que estdo aprendendo na teoria e o que pode ser realizado na prética.

P16, P17 e P18 assumem a experiéncia docente como fator importante para a

relacdo universidade e educagdo basica. No entanto, P17 e P18 nos disseram que ndo
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trabalham mais nesse nivel de ensino porque estava muito cansativo atender aos dois
niveis, além de a remuneracdo ndo ser boa. Além disso, dado o desejo de continuar 0s
estudos, a quantidade de aulas dificultava iniciar a preparacdo para a entrada no
mestrado. Para os professores, a educacdo basica continua como laboratorio para o

trabalho na universidade:

P17- Eu trabalhei uns cinco anos no ensino fundamental, de quinta a oitava e até no ensino médio.
Larguei ha uns trés anos porque cansa demais e a remuneragdo ndo compensa 0 cansago que, juntando
com a quantidade de aulas que eu estava tendo no ensino superior, estava ficando dificil. Meu foco era
fazer mestrado e depois doutorado. Eu acho que o quanto antes eu pudesse me dedicar s6 ao ensino
superior, seria melhor (Entrevista, 2° sem/2010).

P18- Deixei a educacéo basica para vir para a universidade porque nao estava dando conta de conciliar
as duas coisas. Embora eu tenha saido de 14, o meu trabalho com a prética de ensino e de formacéo e
com o estagio supervisionado na educacdo bésica continua sendo um laborat6rio para mim, e por causa
dessas atividades eu estou sempre por 14 (Entrevista, 2° sem/2010).

Para P16, a experiéncia na educacdo basica é importante, mas ele nunca a
vivenciou. Inclusive explica que sente falta dessa oportunidade, uma vez que ao

elaborar seu planejamento de aulas sente dificuldades e o faz pelo improviso:

P16- Eu procuro construir esse processo na sala de aula do curso de Licenciatura em Matematica,
pensando que é curso de formacao de professores e que por isso ter experiéncia na educacdo basica é
muito bom. Mas eu nunca tive esse tipo de experiéncia e sinto dificuldades em proporcionar as relacfes
com meus alunos. Eu vou fazendo isso mais pelo improviso. Eu também néo tive nenhuma vivéncia, pois
nem tive tempo de sala de aula de escola basica e médio. Eu fiz supletivo do primeiro e segundo grau. Eu
fui avancando nos estudos, eu tenho certa dificuldade. Ent&o eu procuro perceber mais; onde o pessoal
tem mais dificuldade é que eu vou mirando para ali. E nessa minha limitacdo ainda penso que é
interessante. Por mais que eu tenha dificuldades, por mais que os alunos também tenham dificuldade, eu
acho muito gratificante quando percebo que consegui transmitir alguma coisa, quando percebo que
consegui ensinar alguma coisa, que alguém tirou proveito daquilo que eu fiz; é muito gratificante
(Entrevista, 2° sem/2010).

Sendo a profissdo docente intencional, complexa e de acdo baseada em estudos e
investigacOes, acreditamos que os docentes ndo podem entrar na sala de aula e ministrar
0 contetdo na base do improviso. Quando um professor afirma que se preocupa com a
aprendizagem dos estudantes, mas sente dificuldades de planejar as aulas, a
coordenacao do curso precisa ficar atenta para acompanhar esse profissional e auxilia-lo
em suas dificuldades.

Para P6, a experiéncia ¢ importante, pois, “tomando como referéncia e como
perspectiva que o curso de Matematica € um curso de licenciatura, é importante vocé
ter o conhecimento da educagdo bésica” (Entrevista, 2° sem/2010), criando a ponte
entre os dois niveis de ensino. P12 afirma que “a propria forma de eu interagir com 0s
alunos enquanto professora dos dois niveis é diferente, uma vez que tenho uma forma
de atuar na educacao basica, € diferente do ensino superior, acabamos criando uma

ponte entre um nivel e outro” (Entrevista, 2° sem/2010).

185



A diferenca entre os niveis de ensino exige trabalhos diferentes e planejamentos
diferentes. P16 nunca foi professor da educacdo bésica e afirma que a sua maior
dificuldade esta relacionada ao planejamento das aulas.

P16- E preparar uma aula da melhor maneira de expor o contetido, porque de repente a maneira que eu
entendo ndo é a que os alunos dao conta ou entendem o conteddo. E quando vou expondo o conteldo e
percebo pela expresséo facial que eles ndo estédo entendendo, percebo pela linguagem corporal e também
pelas perguntas que eles fazem, e entdo fico sem saber o que fazer e como fazer para eles entenderem
melhor, porgue se eu repetir novamente o que esta no quadro ou nos livros, eu penso que eles ainda nao
vao aprender (Entrevista, 2° sem/2010).

P1 disse que ndo achou “nada agradavel, a experiéncia na educacéo bésica. Eu
ndo conseguia dar aulas, pois tinha usuarios de drogas na escola onde trabalhava,
entdo foi uma experiéncia um pouco desagradavel” (Entrevista, 2° sem/2010).

Para P1 a experiéncia na educacdo bésica esta relacionada a dificuldade de
trabalhar com estudantes usuarios de drogas. Mas P1 realizou a docéncia com uma
turma da Educacéo de Jovens e adultos — EJA e disse que foi muito interessante. P15
também disse que vivenciou uma experiéncia ndo muito agradavel, porque os estudantes
de 5% a 82 séries sdo muito indisciplinados; por isso optou pela sala de aula universitaria
ja que a retribuicdo financeira da profissdo da universidade € maior e é mais facil

“colocar ordem na sala”.

P1- Agora teve uma turma que era da Educacdo de Jovens a Adultos — EJA. Nessa escola, eu achei
interessante o trabalho com ela, porque eram funciondrios, a maioria da prépria escola, que estavam
estudando e eles ja tinham certa idade... Entdo eu peguei essa turma, que ndo davam tanto problema e eu
j& sentia mais interesse; j& me senti melhor com esse pessoal, eles tinham mais vontade de aprender,
talvez pela idade... Sei que eu me senti melhor naquele ambiente (Entrevista, 2° sem/2010).

P15- Tive experiéncia no ensino fundamental e médio, mas foi uma experiéncia, digamos, bem curta,
porque foram cinco meses e ela ndo foi muito agradavel. Os alunos sdo muito indisciplinados e seria
mais agradavel se eles fossem mais disciplinados, ouvissem mais e fizessem o que € solicitado. Seria
questdo de disciplina pegar uma quinta série em que os alunos ndo conseguem ficar sentados, vocé tem
que ficar chamando a atencéo toda hora. E trabalhar com jovens de sétima série, que é uma idade dificil,
nao é tarefa facil, tem que ter paciéncia para aturar aluno de sétima série, tem que ter muita paciéncia.
Com isso prefiro ficar somente na universidade, pelo fato de que € muito melhor na questéo salarial, pois
o0 salario na universidade e bem melhor, é claro que ndo se pode de deixar de trabalhar em uma
universidade onde eu consigo ensinar com muito mais facilidade, ndo precisando me desgastar, tentando
por ordem na sala. E, além disso, eu sou mais bem retribuido e, além da retribuicéo financeira, tem a
questdo de ser mais facil colocar ordem na sala, lidar com os adultos (Entrevista, 2° sem/2010).

Nos depoimentos dos professores, encontramos afirmativas de que a distancia
entre 0 mundo universitario e a educacdo basica é indicativa da possibilidade de o
estudante acessar o curso e ndo permanecer. Mas também pode acontecer de o estudante
acessar o curso sem ter conhecimento de que € de licenciatura e, depois que entende o
eixo da formacdo, prefira evadir. Para Ataide, Lima e Alves (2011), isso acontece por

uma opcgéo equivocada de escolha do curso.
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Para os professores, quando os estudantes acessam 0 curso, mas desconhecem a
realidade dele e da Matematica, podem ndo aguentar a “pressao” ¢ evadem. Esse motivo
¢ apontado por Reis e Fiorentini (2011) como inadequacdo e desconexdo da realidade,
desconhecimento da complexidade da pratica e metodologia de ensino adotada pelos
formadores como um dos motivos da evaséo discente.

P1 argumenta que a experiéncia na educacdo bésica é importante para 0s
professores da licenciatura, mas ha professores que ndao tém essa experiéncia, mas ndo
significa que ndo sejam bons professores. Pensando na importancia da formacéo para
atuar na educacdo bésica, consideramos a experiéncia fundamental para o futuro
professor e para os professores formadores, pois esses podem planejar e explicar suas
aulas com fundamentagdo teérica e pratica. A “experiéncia docente é pré-requisito para
0 exercicio profissional de quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos das
normas de cada sistema de ensino” (BRASIL, 1996, artigo 7°).

Exemplificando essa citagdo, apresentamos a fala de P10, quando valoriza a
experiéncia e afirma que o professor, que sai do curso e vai para a educacao basica,
podera enfrentar dificuldades se ndo tiver vivenciado alguma experiéncia, através de
seus professores e dos projetos de ensino, pesquisa e¢ extensdo: “Afinal, o que ele
conseguiu aprender aqui, se os professores dele ndo tinham esse perfil, entdo como ele
vai conseguir ser professor?” (P10, Entrevista, 2° sem/2010).

P2 complementa dizendo: “todo professor de licenciatura deveria ter uma
passagem pela educacéo basica, pelo menos para conhecé-la, uma vez que trabalhamos
com formacéo de professores, para que esses dois mundos ndo sejam tdo diferentes e
distantes” (Entrevista, 2° sem/2010). Nesse sentido, as universidades precisam vencer a
distancia entre a vivéncia académica e o0 mundo da escola basica, a distancia entre a
formacdo e a experiéncia profissional dos professores e dos futuros professores
(VIEIRA, 2007). Quando essa distancia é diminuida e a vivéncia é possibilitada, as
dificuldades oriundas da educacdo basica podem diminuir e, com isso, diminuir a

evasdo discente.

P8- Veja bem, é obvio que o aluno se submeteu a um concurso, foi aprovado no vestibular e noés
precisamos oferecer o curso para ele. Entretanto esse aluno vem com dificuldades da educagdo basica
que sdo realmente comprometedoras. Entdo, o curso Licenciatura em Matematica no periodo inicial
oferece uma disciplina introdutdria que, na verdade, é uma tentativa de resgate ou de nivelamento da
educacdo basica, e nem sempre consegue. Entdo o PPPLM propds as disciplinas Fundamentos da
Matematica | e II. A introducdo desses contelidos é uma tentativa de diminuir a lacuna que ele traz
consigo e que pode diminuir essa evasdo. Quando eu disse que eu vou além, é porque eu acho que nds
precisamos repensar a atuacdo de nossos alunos na escola bésica, porque tem aluno que ndo conseguiu
0 minimo dos argumentos matematicos para ter de fato conseguido passar nesse concurso-vestibular.
Entdo, eu acho um ponto positivo no projeto de introduzir essas disciplinas, s6 que ndo houve sucesso
por enquanto. Talvez a forma de como essas disciplinas esteja sendo desenvolvidas, porque se for uma
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mera repeticdo la do ensino fundamental, ndo representara mudancas no curso (Entrevista, 2°
sem/2010).

P20- E quando eu olho para o aluno do curso de Licenciatura em Matematica, percebo e enxergo esse
sujeito na escola basica com muita dificuldade, e por ser professor da educagdo basica é que faco essa
afirmativa. Essa é a realidade que eu sempre presenciei com meus alunos. Quando vocé discute algum
contetdo, a forma de trabalhar com os contetdos, pelo menos nas disciplinas que trabalho no curso de
Matematica (Didatica e Metodologia do Ensino da Matematica) eles questionam: por que a sua fala é
diferente da realidade? Porque eles ja presenciaram no estagio, que é completamente diferente, ou seja,
tem alguma coisa errada. Entdo o meu papel ali é igualar, tentar pelo menos, igualar esse nivel de

linguagem entre a “ensinagem’ na escola e a aprendizagem na formagdo do professor de Matemdtica
(Entrevista, 2° sem/2010).

P1 relata ndo entender como que num curso de licenciatura possa existir tantos
professores que nunca entraram numa sala de aula da educag&o bésica. P2 disse que isso
¢ preocupante, pois a educacdo basica esta “com 0 ensino defasado e ao entrar no curso
de Licenciatura em Matematica, os alunos ndo tém os pré-requisitos necessarios e
entdo acabam ndo aguentando a pressdo e evadem do curso” (P2, Entrevista, 2°
sem/2010).

Em outra reflexdo sobre essa categoria, P2 argumenta que, se a “educacao basica
esta defasada, precisamos pensar sobre onde os professores que estdo 14 foram
formados. Fomos nds quem os formamos, entdo como vamos discutir esse impasse?”
(Entrevista, 2° sem/2010). P6 aponta “que, ndo preparamos 0S Nnossos alunos para
serem professores do ensino fundamental nem do médio. Acho que preparamos nossos

alunos para fazerem mestrado e doutorado” (Entrevista, 2° sem/2010).

P6- Mas estamos preocupados com os alunos que vao para o mestrado e doutorado. Eu acho étimo que
eles vao fazer isso, mas e se eles ndo forem? E se eles forem ser professores de quinta a oitava? O que
eles vao fazer? Ser péssimo professor? Vai virar outro professor do exemplo que ele viu ali e ndo gostou?
(Entrevista, 2° sem/2010).

P18 argumenta que precisamos conscientizar os estudantes para a realidade de
gue nem sempre todos irdo para os cursos de mestrado e doutorado, pois nem todos tém
essa oportunidade e que a formacdo inicial e imediata que estdo tendo € para a educacao
bésica:

P18 - Se o aluno esta aqui no curso de Matemética, para ser professor de Matematica, mas tem uma
formacao que é de bacharelado, porque ele quer ir para o mestrado ou para o doutorado, e se ele ndo for
para o mestrado e doutorado, ele fica perdido e sem identidade. Eu tento conscientiza-los de que
mestrado e doutorado ainda sdo para poucos e com a necessidade do dia-a-dia acabam sendo
professores da educagdo basica. Mas sdo muitos que falam “ndo quero ser professor”, ou que querem
trabalhar com outra coisa, mas acabam se formando e sendo professores (Entrevista, 2° sem/2010).

Nas acles praticas de P3 sdo planejadas atividades relacionadas aos conteudos
trabalhados nas salas de aulas universitarias e o0s estudantes sdo orientados e
encaminhados a dirigirem-se as escolas da educacdo basica e a trabalharem com a

pratica:
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P3- Quando eu levo os estudantes universitarios para a educagdo béasica, € com o objetivo de eles
interagirem entre si e com esse nivel de ensino. No semestre passado, tivemos uma manha cientifica com
0s meus alunos do sexto e oitavo periodo do curso de Matematica. Eles elaboraram varios jogos
pedagdgicos em Matematica, e teve que ser dentro do conteldo trabalhado; eles organizaram e
montaram os jogos e ofereceram para a comunidade escolar o trabalho em forma de oficinas e acredito
que essa pratica é importante e fundamental, fundamental porque estamos formando professor.
Formando professor! Ele precisa disso! Ele precisa ter essa formagdo. Ele precisa conhecer tudo isso
para facilitar o trabalho dele 14 fora, se ndo ele vai ter que corre atras de uma coisa que ele néo teve
suporte (Entrevista, 2° sem/2010).

Se P3 relata que consegue estabelecer lagos entre a licenciatura com a educagao
bésica é porque acredita que possibilita constru¢do, junto com o estudante, de um
processo de pensamento que alia a teoria a pratica e a préatica a teoria.

E apontado por P18 que a relacdo teoria e préatica pode ser considerada como

algo que possibilita o trabalho do professor na educagéo basica:

P18- Em minhas aulas procuro discutir com os alunos a necessidade de refletir sobre essa relacéo. Fago

isso através de varios textos de professores sobre metodologia e sobre a fundamentacgao tedrica. Quando
eles chegam por volta do 5° e 6° periodos, e comecam a trabalhar com a prética do estagio
supervisionado, é que eles comecam a entender a consisténcia da profissdo docente na relagédo entre a
prética e a teoria. Ser professor na educacdo basica principalmente é uma tarefa muito dificil. Por que
as salas sdo muito heterogéneas; tem gente que quer ser professor, porque acha facil! (Entrevista, 2°
sem/2010)

Para P5 esta relacdo pode ser construida através de projetos de ensino e/ou de
pesquisa, 0S quais 0s académicos encaminhados as escolas, sob a orientacdo do
professor formador, desenvolvem e favorecem o estreitamento dessa relagdo, atraves de
experiéncias positivas.

P5- Através de projetos de ensino e de pesquisa, os alunos participam e vivenciam atividades na
educacdo basica, e tém também as préticas de formacdo, as praticas de ensino. Sempre colocamos esses
alunos para ler um texto, para estudar, para preparar aula, para dar aula. Eu realizo esse trabalho com
0s seus estudantes; oriento-os a relatarem as praticas vivenciadas em textos cientificos e tentarem
publicar. E na semana da Matemdtica varios alunos meus inscreveram trabalhos de pratica em um
evento cientifico e tivemos trabalhos aprovados nesse evento. Eu acho que tudo isso esta contribuindo
para o carater pedagogico. Eu falo assim: “a aula é de prdtica, se vocé vai falar sobre o niumero dureo,
entdo eu quero que vocé fale sobre o nimero aureo, ndo para mim professor, mas para o aluno la do
ensino médio”. Ai prepara sua fala como se fosse para o aluno do ensino médio, entdo eles prepararam.
Entdo eu acho que temos feito, apesar de que é muito dificil para nés, foi muito dificil essa
transformacao toda. N6s ndo sabiamos como era esse negdcio de pratica, como é que é isso. Nos fomos
inventando. Mas eu acho que para a formacao de professores, nds estamos no caminho certo (Entrevista,
2°sem/2010).

Uma preocupacao apresentada por P2 é que nas suas aulas universitarias tem
conseguido estabelecer uma relacdo entre a metodologia e o conteido matematico, mas
quando chega a sala de aula da educagdo bésica, nem sempre consegue fazer o que
orienta e realiza nas salas de aulas universitarias: “Pois parece que sdo dois mundos
diferentes; por exemplo, na escola é o Gnico lugar que ndo se pode usar a calculadora e

gue aqui, na universidade, nés ensinamos 0s alunos a trabalharem com ela e a
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utilizarem-na” (P2, Entrevista, 2° sem/2010). Essa preocupacdo também aparece nos

depoimentos de P10 e de P20, que questionam o papel da universidade nessa formacao:

P10- Eu até questiono o que nds estamos fazendo aqui, pois mesmo com a aplicabilidade de alguns
projetos e disciplinas, temos pouca profundidade e uma dificuldade de aplicagdo na vida, ou seja,
ensinamos, mas ndo ensinamos, pois 0s nossos alunos egressos ndo estdo sabendo ensinar na educacgéo
béasica que estdo aprendendo tanta Matematica e tanto calculo, mas quando vai & padaria volta com o
troco errado. Trabalha-se tanto contetido e o basico ela ndo sabe (Entrevista, 2° sem/2010).

P20- E dificil relacionar o trabalho na universidade com o da educacdo basica; ¢ dificil tentar um
trabalho diferenciado. A Matematica que eu trabalho nos dois niveis é diferente, eu mesmo percebo isso
me sinto incomodado. A minha pratica na educacéo basica é uma e quando eu chego a sala de aula do
curso de Licenciatura em Matematica ela é completamente diferente, porque muitas vezes, o curriculo me
obriga a trabalhar de uma forma, o tempo que eu tenho em sala de aula é diferente, a realidade de meu
aluno também me leva a determinadas posturas; a minha carga horaria de trabalho, acaba me
engessando, e quando eu chego ao curso, na formacéo de professores de Matematica, eu tento mostrar
uma coisa diferente, mas na minha realidade é complicado. Podemos dizer que como professores da
escola basica fazemos uma coisa e no ensino superior fazemos outra; e eu me sinto triste com isso e
também é triste para a formagéo de professores (Entrevista, 2° sem/2010).

Nessa relacdo podemos afirmar que os professores que ministram aulas nos dois
niveis de ensino ainda mantém uma distancia entre o que se faz na universidade e o que
se faz na educacdo basica. Essa distancia pode ser explicada pelo avanco e progresso
social e tecnoldgico que ainda nédo esta disponivel em todas as escolas. Na universidade
aprende-se a utilizar as calculadoras, por exemplo, mas na maioria das escolas basicas
ainda ndo héa calculadoras suficientes para esse trabalho, dentre outras situacfes que
dificultam essa integracéo.

A relacdo que P5 estabelece entre o professor universitario e o professor da
educacdo bésica é que este Ultimo é muito explorado, sendo o professor universitario

apenas um coadjuvante no processo ensino aprendizagem da Matematica:

P5- O professor da educagdo basica é sugado ao extremo, ele ndo tem estrutura para dar aula, ele
precisa dar aulas em vérias escolas para ele poder sustentar a casa dele; ele precisa ser professor, ele
precisa ser educador, ele precisa ser psicélogo. Ele precisa ser pai, ele precisa ser mae as vezes de um
aluno. Ele pega um aluno sem estrutura familiar. Ele ndo consegue ministrar todo conteudo a ser dado
porque vém as paralisacdes e as greves, que sdo necessarios devido a falta de estrutura. Ele recebe
orientacOes verticais e ndo horizontais, e ndo sdo discutidos nada que as verticais sdo as que vém de
cima para baixo. Horizontal é quando a coisa é discutida, é socializada. E na universidade o professor é
apenas um coadjuvante, junto com o aluno, pois o aluno que vai fazendo a Matematica, entdo ele vai
aprendendo, ele vai vendo que ele tem que estar ali, ele tem que ‘antenar’, ele tem que estudar, ele tem
que persistir. Ele tem que ver que pensar: ‘espera ai, eu ndo passei? Por que eu ndo passei? Sera que eu
nado estudei o suficiente, serd que eu insisti o suficiente, sera que eu vim aqui na universidade, sera que
eu procurei, serd eu busquei, serd que eu estudei? O que eu fiz? Ah! Nao estudei o suficiente, eu nao
gostei dessa matéria. Ou entdo, eu fiz isso tudo, entdo eu vou atras desse professor. Ora, se eu estudei,
eu fiz isso tudo’. Entdo cadé a perseveranca, cadé a persisténcia, cadé a disciplina, cadé todo... Nao é
simplesmente eu tomei bomba e a culpa é de fulano. N&o, a culpa é minha. E tem também o professor,
ndo é? Pergunte ao professor, procure por ele. Oh professor, eu ndo estou entendendo, que horas vocé
estd aqui? Que horas que vocé pode me ajudar? Ah, eu ndo posso! Entdo quem pode me ajudar?
Arruma-me uma pessoa que pode me ajudar porque eu ndo estou entendendo! (Entrevista, 2° sem/2010).

P4 acrescenta que o professor da educagédo basica é um educador, pois é essa a

fung@o desse nivel de ensino. O professor universitario, por sua vez, “apenas ministra

190



aulas, pois os académicos ja tém autonomia suficiente para saber que precisam
estudar” (Entrevista, 2° sem/2010).

Esse professor acredita que o educador ndo ensina, somente cuida, e que por iSso
ndo é professor. Ndo precisa dominar os conhecimentos necessarios aquele nivel de
ensino. Sendo o professor universitario um “ministrador de aulas”, precisa somente
dominar os conteudos matematicos, ja que pressupde que o estudante tenha autonomia
nos estudos e aqueles que quiserem aprofundar nos estudos matematicos, devem
procura-lo por conta propria.

Esse depoimento demonstra o professor acredita que a responsabilidade docente
no ensino superior € menor que na educagdo basica, ja que essa autonomia do estudante
significa que eles precisam “se virar” para aprender os conteudos e consequentemente
serem aprovados nas disciplinas.

Pelo depoimento de P4, ainda podemos dizer que ele acredita na diferenca dos
termos professor e educador. Para ele, o professor pode ser aquele que se preocupa com
o0s contetidos e com as questBes técnicas tratados na universidade; o educador é aquele
que tem o carater humanista retratado pela educacéo basica.

Para D’Ambrosio (1999), o oficio do professor ¢ colocar os conteudos que
desenvolve a servico da educacdo, trabalhando com estratégias definidas a partir da
realidade dos estudantes; o educador possibilita aos estudantes o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar em equipe e incentiva-o a aprender continuamente e a refletir
sobre tudo o que vivencia.

Para nos, embora P4 tenha feito essa diferenciagdo, acreditamos que o professor
é um profissional da educacdo que coloca a docéncia como funcdo principal de seu
trabalho, tendo a investigacdo como suporte fundamental para realizacdo e
desenvolvimento desse oficio, para compreender e atuar na realidade educacional e
propor alternativas pedagogicas oriundas da reflexdo critica. Acrescentamos, ainda, que
todas as pessoas podem ser educadoras, mas para serem professores precisam ter
formacdo académica e profissional criteriosa, séria, compromissada e coerente com o
campo de trabalho escolhido para atuar. Por essa profissdo ser tdo complexa, afirmamos
que ndo é tao simples ser professor.

Entre o grupo dos coordenadores entrevistados, também temos os que tém
experiéncia e outros que ndo. Sobre isso, C4 nos disse que ndo tem experiéncia na
educacdo bésica, mas apontou que ela é uma ferramenta importante para o trabalho dos

professores das licenciaturas e que por isso sempre motiva 0s estudantes a fazerem

191



leituras de relatos de experiéncias, a participarem de eventos e projetos que discutem
sobre a universidade e educacédo basica. C5 tem 40 anos de experiéncia como docente e,
deles, vinte anos foram dedicados a educacéo basica; C2 ndo tem essa experiéncia.

C2- Néao tenho experiéncia na educacéo basica, apesar de julgar que ela seja importante para 0s cursos
de formacao de professores que atuam na licenciatura, pois pode ajudar o estudante na reelaboracéo
conceitual dos contetdos que ele aprende na universidade com os que ele ministrara na educacao basica.
Mas dependerd, que o corpo docente, no conjunto, ter que ter profissionais com todas as experiéncias.
Mas ndo sdo todas as disciplinas que necessariamente carece dessa experiéncia, porque o que nos
observamos, inclusive nos professores que ja atuam na educacao bésica, e boa parte nés formamos aqui,
é uma deficiéncia em Matematica. A gente percebe aqui que o problema néo é a situagdo de ter uma
experiéncia. E fundamental, imprescindivel, a quem ter essa experiéncia? Ao professor que trabalha e
ministra as disciplinas da Pratica de Ensino, pois além de ter a experiéncia na educagédo basica ele tem
que conhecer profundamente de pesquisa, pesquisa em educacdo e também tem que saber Matematica,
ele tem que ter uma boa formacdo em Matematica. E os professores que ministram aulas de disciplinas
como Topologia, ndo precisam de experiéncia. Essas disciplinas ndo precisam porque ndo trabalham
diretamente com a educacéo basica; mesmo trabalhando em um curso que forma o professor para a
educacdo béasica, ndo precisa ter experiéncia na educacdo basica, mas, a meu ver, ele tem que ser
licenciado em Matematica (Entrevista, 2° sem/2010).

Segundo Castro e Fiorentini (2003), a experiéncia dos professores formadores
pode proporcionar aos futuros professores uma oportunidade de mergulhar no mundo
ainda pouco conhecido e vivido da pratica profissional, oferecendo oportunidades de
ensino e aprofundamento dos conhecimentos matemaéticos que fortalecam a base da
construcdo do conhecimento e da formacdo em Matematica.

Conforme Pereira, os curriculos de formacdo docente com caracteristica de
bacharelado demonstram um “desprestigio académico das atividades ligadas a educagdo
(...) e também contribui para que os jovens tenham dificuldade de se identificarem como
alguém que esta se preparando para o exercicio do magistério” (2011, p. 47).

C6 trabalhou dezenove anos na educacdo basica e a deixou porque ndo estava
conseguindo conciliar a vida universitaria com a educacdo basica e com os estudos do
mestrado. Para C3, 0s seus dezesseis anos de experiéncia na educacdo basica o ajudam a
planejar as aulas das disciplinas que ministra no curso de Licenciatura em Matematica
ha vinte e trés anos. A experiéncia da a ele uma oportunidade de refletir e relacionar o
que trabalha no ensino superior com os resultados desse trabalho nas salas de aula da
educacdo basica.

Para esses coordenadores, vinculos entre a universidade e a escola, quando sao
criados, possibilitam aos estudantes conhecer melhor o curso que estdo fazendo e terem
mais oportunidades de conhecer a realidade da educacdo bésica, tornando-a mais
proxima. Mas, ao mesmo tempo em que demonstram preocupac¢des com a identidade do
curso e entendem que precisa ser criada uma parceria entre a universidade e a educacgéo

basica, ndo conseguem elaborar um curriculo que privilegie tal parceria.
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Sobre essa parceria, os evadidos do curso de Licenciatura em Matematica
disseram em seus depoimentos que a universidade, através dos cursos de formacéo de
professores, ainda esta distante da educacéo bésica. Acrescentam ainda que o que veem
no curso de formacdo nem sempre os ajuda, por exemplo, na hora de realizar o estagio
ou de ministrar aulas, para o caso de quem ja exercia a profissdo de forma leiga. E
julgam essa dificuldade pela falta de situacfes pedagdgicas, com as quais pudessem
fazer a relacdo entre o que estdo aprendendo e 0 que precisardo ensinar.

Inclusive para E16 essa preparacdo é importante para sua formacdo e dos
estudantes, principalmente no entendimento do sentido e significado da Matematica,
pois que a falta dele pode se tornar motivo de evasédo. Embora tenha evadido por causa
da distancia geografica, o professor aponta que esse fator pode se agregar aos outros

motivos da evasao discente.

E16- Eu estou em sala de aula hoje em dia e acontece a mesma coisa. Fico pensando como fazer e 0 que
fazer para meu menino aprender Matematica. As vezes sinto muita dificuldade nesse processo e torno a
pensar que se meu processo de formagdo me ajudasse mais um pouco, talvez eu pudesse ajudar mais 0s
meus alunos. Seria interessante investir mais sobre isso, por exemplo, durante os estagios do curso
(Entrevista, 2° sem/2010).

A preparagédo da formacdo docente, para E16, acontecia com algum descaso por
parte da coordenacdo do curso, no que se refere ao cuidado com a formacdo adequada
dos professores para cada disciplina e também em resolver os problemas da turma e do
curso. Em sua opinido, os horarios de aula ndo eram muito aproveitados para discutir e
pensar mais sobre a sala de aula da educacéo basica.

E4 evadiu no 7° periodo do curso e ja tinha experiéncia de estdgio em escolas
publicas, pois 0 estagio obrigatoriamente deve ser iniciado a partir do 5° periodo dos
cursos de licenciatura. Sobre essa questdo, esse evadido nos diz que, até o sétimo
periodo, pode perceber que a forma como as disciplinas eram trabalhadas ndo Ihe dava

condicdes de enfrentamento no estagio:

E4- As atividades que vivenciei na educagéo basica através do estagio curricular obrigatério, ndo foram
muito interessantes para mim, pois os alunos das escolas que eu fiz o estagio ndo tinham uma base em
Matematica. Eu fiz o estdgio com a sétima série do ensino fundamental e com o primeiro ano do ensino
médio. Realizei a regéncia nessas duas turmas e também trabalhei através de um projeto pedagdgico.
Quando eu fui para escola, a professora, nos primeiros dias de aula, auxiliou-me e ficava na sala
comigo, depois eu ficava na sala sozinho com os alunos e assim elaborei e apliquei provas, organizava
trabalhos com e para os alunos e eu acabei percebendo as dificuldades deles em relagdo ao contelido
matematico e em relacdo a prépria escrita, porque as vezes vocé escrevia algum exercicio e eles ndo
sabiam interpretar e também eles ndo sabiam o contetdo. Tinham dificuldades no dominio do conteldo,
de leitura e de escrita, tanto os alunos da sétima série quanto os alunos do primeiro ano. Acho que os do
primeiro ano tinham mais, porque tinha um contetdo matematico mais puxado e eles ndo tinham
condicGes de aprendé-lo. A professora pediu-me para aplicar uma prova. Eu elaborei a prova e apliquei
para os alunos e todo mundo tirou zero. Ai depois ela me explicou que ndo poderia ser s6 escrita, tinha
que fazer as bolinhas para ligar. E com isso eu fui perdendo um pouco da ilusdo da sala de aula. E a
minha experiéncia com a sala de aula s6 foi com o estagio. Nesse tempo, eu ficava pensando que tive
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dificuldades com o estagio, porque um dos motivos foi a auséncia no curso de situacBes que me
ajudassem a agir didaticamente na escola, em relacéo ao contetdo (Entrevista, 2° sem/2010).

E4 explica a dificuldade na escola diante do fato de que ndo tinha no curso
atividades que proporcionassem a vivéncia e aprendizagem da realidade da educacgéo

bésica, o que pode ser verificado no depoimento abaixo.

E4- E porgue tinha mais matérias puxando para o lado do bacharelado, e tinha menos ag@es voltadas
para o pedagégico. Eu achava que era mais interessante, porque sendo formados na parte pedagdgica,
tém pessoas que chegam e ndo conseguem fazer as matérias. Eu acredito que um pouco da evasdo €
justamente por causa dessas matérias que sdo complicadas e na falta de identidade do curso, da
dificuldade de os alunos entenderem o conteddo e se ndo entendem o contetdo, como ensinar esse
contetido? (Entrevista, 2° sem/2010).

E15 disse que antes de sua evasdo buscou muito, no curso, 0s objetivos que o

ajudassem com o trabalho na educacéao basica, mas era dificil essa possibilidade:

E15- Se é licenciatura eu tenho que ter base para ensinar o meu aluno, mas eu vou aprender somente
Variaveis Complexas, Integral Dupla, um monte de conceitos que ndo vai me servir tanto na sala de aula
da educacdo basica. A licenciatura, ela tem que comecar a tomar um rumo e ter identidade. A
licenciatura tem que ser uma licenciatura, entdo tem que tirar do curso de Matemética aquelas
disciplinas que nédo trazem nenhum tipo de beneficio para a licenciatura (Entrevista, 2° sem/2010).

Segundo E14, o estagio era no final do curso e ficava distanciado do processo de
formacdo, além de ficar muito apertado porque chocava com muitas disciplinas pesadas,
que todos precisavam estudar muito, porque era muito apertado conciliar as duas coisas
e tinha muitos colegas que optavam por deixar as disciplinas pedagogicas para depois,

0 que prejudicava a atuacao no estagio.

E14- Eu acho que deve ser revisto o projeto politico pedagdgico porque o estagio acontecia somente nos
Gltimos periodos do curso. Penso que era muito distante e que poderia ser iniciado antes, para que nos
pudéssemos ter uma nocao da profissdo em periodos anteriores aos dois finais. O estagio chocava com
disciplinas pesadas do curso, e n6s ouviamos nossos colegas dos Ultimos periodos reclamando que era
dificil conciliar tudo. Entdo assim, era muito comum o pessoal nem se preocupar com essa parte
pedagdgica mesmo, fazer as disciplinas mais pesadas, se desse para passar na parte pedagdgica tudo
bem, se ndo desse fazia depois (Entrevista, 2° sem/2010).

A mensagem que encontramos nos depoimentos dos evadidos é que eles ndo
tiveram uma vivéncia nas disciplinas do curso que lhes possibilitassem construir
relacBes com a educacdo basica.

E16 e E11 acrescentam que a licenciatura precisa dar base para o enfrentamento
da sala de aula discutindo e promovendo situa¢Ges nas quais o0s estudantes possam
conhecer a realidade da educacdo basica e construir uma relacdo mais proxima entre

teoria e pratica, principalmente porque a Matematica é muito abstrata.

E16- A licenciatura ndo da base para nés entrarmos em sala de aula, didaticamente falando e poder
atuar melhor na escola. A base que eu falo é a de aprender Matematica, de como ministrar aula,
aprender a dar aula. Eles ndo passam isso, na minha época nao foi passado isso. Muita gente entra no
curso, eu mesmo entrei achando que ia aprender, ia pegar as técnicas para ministrar aula. E, muitas
vezes, a realidade escolar que eles nos passam é totalmente diferente. Nds s6 aprendiamos os conteddos
como se fossemos ser formados como bacharéis (Entrevista, 2° sem/2010).
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Podemos entender, pelos depoimentos dos evadidos, como presenga marcante “no
ethos dos professores universitarios brasileiros, certa depreciagdo do aspecto
pedagdgico” (SAVIANI, 2009, p.150). Esse fato aponta a necessidade de conseguir
espacos no nivel de organizacéo dos curriculos formativos, tornando-se pela via legal a
amplitude dos componentes obrigatdrios, que reflitam e tragam acbes para essa
formacdo, tanto pedagdgica quanto dos conteudos especificos nos cursos de

licenciatura.

E11- Eu creio principalmente no caso da Matematica que é muito abstrata, a teoria tem que estar junto
da pratica, assim de demonstrar na pratica, porque se ela existe, com certeza ela tem uma forma de
aplicacdo. Com certeza eu acho que vai ajudar o aluno a entender o contelido, a entender a matéria que
esta sendo passada. Vamos tentar fazer uma relagéo de teoria e pratica, para que os alunos consigam
entender o que esta propondo. Muitas vezes € o simples fato dos professores simplesmente passarem a
matéria, o aluno desinteressa porque ndo entende e ela acaba pensando que aquilo nunca vai ser
aplicado ou que n&o tem valor algum (Entrevista, 2° sem/2010).

P1 diz que os professores ndo estdo tendo clareza no que estdo ensinando, de
forma que os estudantes aprendam e possam ensinar porque o proprio estudante ndo tem
pré-requisito para aprender. E P20 sugere uma modificagdo curricular e metodoldgica

que favoreca o aprendizado dos estudantes:

P1- O professor sabe e domina o contetdo, sabe explicar, mas ele ndo pensa que o aluno néo tenha pré-
requisito para aprender. Se o aluno ndo aprender, como vai ensinar? Quando o aluno tem conhecimento
e tem senso critico, em relacdo ao que podemos explorar, como por exemplo, disciplinas e matérias como
Espagos Métricos: a reta, as matrizes, as fungBes. S8o contelddos que o aluno vé e que vai ensinar
depois; se ele ndo aprender ndo vai ensinar, e se nao tiver pré-requisito, ndo vai aprender (Entrevista, 2°
sem/2010).

P20- Acredito que o trabalho na Educacéo Basica e o trabalho no curso de Licenciatura em Matemética
podem possibilitar uma relagdo interessante e servir de ponte para a formacéo docente, e para mim isso
fundamental, mesmo que muito dificil e as vezes néo consigo fazer isso. Percebemos a dificuldade do
aluno no curso de Licenciatura em Matematica na hora em que ele esta aprendendo os conteudos, €
quando ele vai desenvolver esse contelido no ensino fundamental, principalmente durante os estagios ou
no inicio da carreira. O professor universitario tem dificuldades em desenvolver o contetdo, em ensinar;
o0 aluno também tem dificuldade em aprender, e na escola basica ele ndo consegue ensinar bem. O aluno
do curso tem dificuldade em entender o conteldo para depois ensinar. Eu acho que vai muito da
Metodologia de cada professor. Penso que uma metodologia mais participativa e mais interativa
poderia ajudar o aluno aprender o conteido e aprender a ensinar o conteido. Para isso teriamos que ter
um tempo maior nas disciplinas que trabalhamos, ou pelo menos coerente com as necessidades da
disciplina e do curso. Eu acho que deveria ter uma transformacéo no curriculo, onde poderia criar uma
carga horéria maior para se trabalhar de uma forma até mais detalhada as metodologias que poderiam
ser aplicadas na sala de aula. Porque percebo no ensino fundamental principalmente é a dificuldade ou
até mesmo a falta de criatividade do professor na hora de utilizar uma metodologia para trabalhar
determinado conteldo matematico (Entrevista, 2° sem/2010).

O dialogo com a educagdo bésica € o argumento de P8 para diminuir a distancia
entre o que se faz nas salas de aulas universitarias e o que deveria ser reelaborado pelos
estudantes, para que deem conta do processo ensino e aprendizagem na educagéo

basica.
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P8- Eu julgo que seja importante, por exemplo, pensarmos em mais projetos, alguns de extenséo, eu acho
gue a Universidade precisa dialogar mais com a sociedade; n6s somos academia e ndo estamos sozinhos
numa sociedade, nds precisamos dialogar o tempo inteiro com a educacao basica. Talvez haja ainda uma
distancia muito grande aqui da academia com a escola. Algumas tentativas timidas e descontinuas sao
realizadas, como o encontro para discutir o vestibular com os professores da educacao basica. Eu acho
gue nds poderiamos e deveriamos pensar em mais projetos, de ensino, de extensdo, de pesquisa mesmo,
que contemplassem essa coisa de aproximacao, de discussdo conjunta com a sociedade, com a escola
basica, com os profissionais que estdo nessa escola basica que, alias, a maioria deles é daqui. Quer
dizer, seria uma forma de tentar melhorar tanto a educagdo basica quanto o ensino superior em
Matematica (Entrevista, 2° sem/2010).

P17- Nds cobramos, mas acho que ainda deixamos muito a desejar. Nds trabalhamos dessa forma, mas
eu percebo que outros professores gostam de trabalhar muito mais a questdo da Matematica Pura e
Aplicada, por achar que esta na universidade, e ndo da tanto valor para o dialogo entre os contetdos da
educacdo basica e da universidade. Eu acho que a preocupacdo talvez seja o problema maior da
Matematica, porque existe uma fala de que 0 nosso estado é muito deficiente em Matematica. A culpa é
nossa, porque a maioria dos professores que estdo nas escolas saiu daqui, das universidades. Entao
temos que pensar que tipo de professor nés estamos colocando la fora. Eu busco cobrar dos alunos o
cuidado em ter que pensar um pouquinho como é que vai explicar esse conteldo para 0s meninos da
educacao bésica. E eu pergunto: vocé sabe dar aula? (Entrevista, 2° sem/2010).

Entdo os professores podem pensar sobre “a ponte que suas disciplinas deverao
estabelecer com a educagdo basica e se perguntem ‘ como é possivel fazer isso?” (PS5,
Entrevista, 2° sem/2010) e as disciplinas de pratica de ensino e formacdo sdo

ferramentas interessantes para essa reelaboracao.

P5- Eu tenho uma disciplina ja ha uns trés a quatro anos, pratica de formagdo. Eu acho que foi em
geometria, trabalhando com geometria e tinha prética de formacao, e eu trabalhei sobre a importéncia,
planejamento e aplicacdo dos jogos como instrumentos de proporcionar o ensino e a aprendizagem. Eu
sempre gostei da parte lidica na Matematica. Ai nds pesquisamos apostilas, livros, sites de jogos com
instrucdes e tudo. A prefeitura municipal na época estava realizando um congresso de educagdo. Lembra
que eles faziam? Eles me convidaram para eu dar uma oficina de jogos, e eu falei assim: “eu vou, mas
quem vai explicar e aplicar 0s jogos sera meus alunos, pode ser?” Eles responderam que sim. Entdo eu
fui com minha turma e é l6gico que eu estava 4 coordenando e essa turma de alunos foi para la durante
uma semana. Esses alunos participaram durante toda tarde com os professores da rede, e passaram 0s
jogos, passaram as apostilas, passaram tudo, construiram jogos, foi muito interessante (Entrevista, 2°
sem/2010).

C1 acredita que o estudante é educado pela Matematica e consegue entender a

importancia do papel dele como futuro docente.

Cl — Em uma sala de aula, eu me sinto totalmente a vontade, eu sinto que o meu papel é de educar
mesmo, educar pela Matemética, entdo eu procuro nao trabalhar os conteldos matematicos apenas
como contelido e sim entrar na questdo de procurar elencar o ensino e a docéncia com a pesquisa em
sala de aula. Independentemente da disciplina que eu estou trabalhando, eu procuro fazer essa conexado
Para isso, geralmente atendo os estudantes fora de sala de aula também. O pessoal pede ajuda na minha
disciplina, as vezes até em outras disciplinas, entdo eu dou essa liberdade para os estudantes, para a
gente estar discutindo varios aspectos. Na questdo da Pratica de Ensino e do Estagio, para mim é uma
parte fundamental hoje para o estudante, porque as vezes o estudante de Matematica tem uma concepcao
de que é s6 Matematica no curso, as vezes eles pensam que nao precisam da pratica, e eu tento modificar
essa linha de pensamento deles, mostrando a importancia da parte da educacdo matematica na formagéo
préatica deles enquanto professores, da atuagdo dentro da escola, das responsabilidades desse trabalho,
entdo eu penso que o meu papel é esse, € de orienta-los e de ajuda-los a se formar como professores de
Matematica, como bons professores de Matematica. Esse trabalho de pratica que temos desenvolvido
aqui no curso de Matematica é fazer uma fundamentacdo daqueles aspectos que eu diria que sdo
aspectos educacionais da formacdo do educador. Entdo, nés trabalhamos esses contelidos, fazemos
muita leitura também de artigos, dissertacdes, produgdes dos estudantes sobre isso ai, sinteses, oficinas,
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discussdes também. Geralmente eu peco uma producao deles escrita relacionada com aqueles contetdos
que temos em cada periodo, e essa producdo como um artigo, por exemplo, que é uma das producdes que
eles fazem durante a disciplina, estd baseada na literatura sobre a formacdo do professor de
Matematica, quais elementos seriam importantes nessa formacdo, as metodologias, da discussdo das
diretrizes curriculares, dos parametros, dos CBCs, da legislacdo; nds lemos e discutimos e eu vou
procurando fazer com que os estudantes falem das experiéncias deles, se alguns ja tém ou ndo, ou como é
que eles levariam isso para a docéncia. Entdo assim, estaremos discutindo a metodologia, questionando
e refletindo sobre a sala de aula; quando vocé for para a sala de aula, se vocé quiser usar essa
metodologia, como que vocé usa? Como que vocé fard? Como que vocé trabalharia com o conteido?
(Entrevista, 2° sem/2010).

Refletir sobre a formacdo docente esta, para C1, entrelagada numa pergunta que
os estudantes precisam fazer-se sempre sobre a profissdo: “como é que eu vou,
enquanto professor de Matematica trabalhar esse contedo com o meu estudante, mas
de maneira que ele aprenda aquele contetdo, de que forma ele contribuira com a
formagado dele e com a futura atuagdo prdtica dele?” (Entrevista, 2° sem/2010).

Sobre essa pergunta, C1 argumenta que o0s estudantes e professores do curso
podem aprofundar os estudos acerca do significado do ensinar e do aprender, de como
isso acontece nas escolas, pois “quando falamos de objeto de ensino falamos sobre
questdes educacionais, a questdo da formacdo do sujeito que serd professor, entdo
tenho a preocupagédo com o ensinar e com o aprender” (Entrevista, 2° sem/2010).

Em Matematica, o estudante ndo pode aprender os contetdos de forma
memoristica. Entao, “eu posso trabalhar os conteddos das disciplinas do curso, mas
sempre tentar situa-los no ensino fundamental e médio e vou dizendo onde eles
precisardo de cada aspecto do conteldo apresentado, ensinado e aprendido”
(Entrevista, 2° sem/2010). Para trabalhar, por exemplo, com a Geometria Plana ou
Espacial ¢ discutido sempre “qual € a limitagcdo que temos para trabalhar na educacéo
basica, como é que vencemos essa barreira focando os objetos de ensino e também a
aprendizagem dos alunos, bem como a possibilidade do trabalho na educacéo basica”
(Entrevista, 2° sem/2010).

A preocupacdo de C5 sobre essa possibilidade de formacédo da profissdo docente
estd representada nas afirmativas dos estudantes quando argumentam com oS
professores que, “tudo que eu estudei aqui no curso superior ndo serve para nada,
porgue eu vou trabalhar na educacdo basica” (Entrevista, 2° sem/2010). O estudante
ndo consegue entender a conexdo entre a Matematica universitaria e a Matematica que
deve ser ensinada na educacao basica.

De acordo com Fiorentini,
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as disciplinas didatico-pedagogicas, por terem um foco de estudo nas préaticas
de ensino e, sobretudo no processo de ensinar e aprender Matematica nos
diversos contextos escolares, principalmente na educacdo basica pode ajudar
a re-significar e reelaborar os conceitos e procedimentos matematicos
adquiridos durante o processo de formacdo (...) principalmente, quando
potencializada e tomada como objeto de estudo e de problematizacdo dos
conteudos especificos (FIORENTINI, 2004, p.7).

Isso exige que a Licenciatura em Matematica forme o professor com autonomia
para produzir e mobilizar saberes de forma a elabora-los e reelabora-los. O exercicio
docente exige formacdo mais reflexiva e investigativa, inclusive da propria pratica
pedagbgica, por isso, ¢ preciso “garantir a presenca de formadores experientes, que
desenvolvam um ensino reflexivo e que se preocupem com a sua autoformagdo como
profissionais” (PEREZ GOMEZ, 1997, p.113).

Os argumentos de C1 e C5 estdo baseados na concepcdo de que todos o0s
estudantes tém condicGes de aprender Matematica. Consideram ainda que promover
momento de reflexdo sobre a atuagao docente é proporcionar oportunidades de “colocar
em pratica, nos momentos de realizacdo do estagio, das praticas das disciplinas ou na
participacdo de projetos os conhecimentos que estdo recebendo” (CS5, Entrevista, 2°
sem/2010). Ainda afirma que, ao longo da carreira docente, tem encontrado estudantes
com dificuldades e/ou muita facilidade, mas o que diferencia e ajuda no processo de
ensinar e de aprender é a metodologia de ensino adotada pelos formadores.

A metodologia de ensino € eixo diferenciador no trabalho, podendo facilitar o
processo ensino e aprendizagem quando traduzida de forma consciente pelo professor,
levando em consideracdo o ambiente, 0s estudantes, os contetdos, a funcdo do curso e
planejando aulas tendo em vista a formagdo do futuro professor. Com isso, utilizara
“tarefas e atividades exploratorias e problematizadoras das dimensdes conceituais,
procedimentais, epistemoldgicas e historicas dos conceitos matematicos que constituem
disciplinas, tais como a Algebra, Geometria, Célculo, Analise” (FIORENTINI, 2004, p.
6) e outras, de modo que o estudante se transforme em sujeito de conhecimento, no
processo de ensinar e de aprender.

P18 colabora com essa discussao quando afirma que ndo basta ter conhecimento
tedrico do que se vai ensinar, é preciso estabelecer relagdes de como vai ensinar para 0s
estudantes aprenderem. Diz também que essa tarefa € ardua, porque procura trabalhar
muito nessa vertente, mas quando 0s egressos assumem suas salas de aula, acabam

fazendo da mesma forma que foram educados e ndo formados.
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P18- Nao basta ter o conhecimento tedrico para ser professor. Conhecer bem de analise e de céalculo
para ser bom professor na educacédo basica é importante, mas também ndo pode ser um professor sem ter
0 conhecimento pedagdgico de como acontece o processo de ensinar esse conteldo e os alunos
aprenderem. Entdo ndo é raro, é muito constante, os alunos depois de formados perguntarem:
“professora, como é que faz para trabalhar com isso ou aquilo?” E eu fico respondendo: “Faz assim!
Facga isso!” Mas o problema, é que eles se espelham muito em professores que ndo procuraram
continuar a formagéo, que ainda estdo muito envolvidos com a forma de quando formaram. Agora uma
coisa bem interessante, a gente batalha, trabalha, e mostra como deve usar a metodologia, a tecnologia,
e outros recursos, outras tendéncias, e quando eu chego Ia, olha o aluno fazendo igualzinho aquele
professor que ele viu! (Entrevista, 2° sem/2010)

Se o0 estudante de Licenciatura em Matematica ndo conhece e domina
Matematica, como poderd ensind-la aos estudantes da educacdo basica? Por isso
podemos pensar na atuacdo docente nos cursos de Matematica como a de realizar um
trabalho que “faz bem”, e fazer bem significa ser, a cada dia desafiado ao tomarmos
consciéncia do que podemos fazer a0 ministrarmos nossas aulas, o que ndo pode ser
resumido ao “evento medido em minutos numa aula, num laboratorio, numa biblioteca”
(RIOS, 2008, p.89). Esse fazer bem pode ser referendado através de acdes que saiam do

discurso e alcancem a prética real.

4.4 Concepcdo de Matemética e de Professor de Matemética influenciando a

evasao discente

Nesta secdo discutiremos mais detalhadamente as concepcbes de Matematica e
professor de Matematica, com a intencdo de entendermos como interferiram e criaram
motivos para a evasdo discente.

Sobre a Matematica, E1 afirmou que ela é uma ciéncia que tem o poder de fazer
as pessoas sofrerem. Esse sofrimento foi apontado pelos evadidos principalmente pela
facilidade de entrada no curso, mas pela dificuldade de nele permanecer e de conclui-lo.
Somente os “iluminados” tém condicdes de aprendé-la, como representado pelo
depoimento de E1 e pela inteligibilidade dos que conseguem aprender Matematica

conforme afirma E13.

E1- Muitos professores de Matemética das melhores universidades se preparam para ministrar aulas
com a concepcdo de que o conhecimento mateméatico adquirido por eles fosse um poder, chegando a
gostar de ser carrasco. Gostam e tém prazer em fazer os alunos sofrerem. Eu tinha uma professora que
fazia uma brincadeira em sala de aula e ela falava assim: cinquenta por cento dos professores de
Matematica pensam que é Deus... e 0s outros cinquenta por cento tém certeza de que o sdo. Ela se
autointitulava de iluminada e inteligente porque sabia Matematica (Entrevista, 2° sem/2010).

E13- Ai vocé vé que mesmo a pessoa tendo uma dificuldade danada, com estudo, ela consegue superar,

porque pelo estudo vocé realmente consegue, principalmente se vocé é inteligente. E em Matematica sé
quem é inteligente consegue se sobressair bem e terminar os estudos (Entrevista, 2° sem/2010).
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Essa atitude indica que o trabalho docente dentro da sala de aula, diretamente
relacionado ao ensino e a aprendizagem planejada, inclusive com metodologia coerente,
néo faz parte do perfil dos pesquisadores, posto que ndo sdo professores. Planejar parece
ser tarefa dos professores, que ndo sdo considerados pesquisadores. E todos 0s outros
que nao estdo nesse mundo de “pesquisa” ndo sdo merecedores de ocupar um lugar no
mundo da Matematica, j& que ndo é suficientemente inteligente para isso. Esse tipo de
perfil foi apontado nesta pesquisa por evadidos e por professores, como criador de
sentimento de fracasso e de baixa autoestima, influenciando a decisdo de evadir do
curso.

Assim, apresenta-se a figura do professor de Matematica que ndo valoriza a
docéncia, pois acredita que o saber e o fazer matematico sdo reservados para poucos,
que sdo vistos como privilegiados pelo toque divino, sendo entdo um ato de génio, o de
ser capaz de ser professor de Matematica (KESLLER, 2001).

Kessler (2001) nos diz que muitos professores justificam essas atitudes com
carater de desvalorizacdo da profissdo docente e que muitos utilizam o argumento: “eu
ndo sou professor, sou pesquisador” (2001, p. 9) para definir essa concepgao de
professor de Matematica.

Ao agirem dessa forma, os professores apresentam uma concepcéo de professor
de Matematica baseada em uma tendéncia tradicional de educacdo, em que somente 0s
professores dominam o conhecimento e 0s estudantes sdo meros receptores. Nesse caso,
se 0 estudante “ndo aprender o problema ndo é do professor e sim dele mesmo”
(SCHON, 1997, p.18), pois esse estudante ndo teve compromisso suficiente para
“correr atras”, estudar e aprender o conteudo.

Na concepcdo da racionalidade técnica, “os profissionais sdo aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados
para propositos especificos” (SCHON, 2000, p.15). Esses procedimentos técnicos e
especificos, no caso desta pesquisa, foram apontados pelos estudantes concluintes e
pelos evadidos, como as aulas expositivas, as listas de atividades, as demonstracdes e as
provas, que representam somente os conhecimentos especificos do curso.

Sob essa perspectiva, os professores acreditam que os estudantes que fazem o
curso de Matematica sdo naturalmente inteligentes e talentosos o suficiente para
saberem Matematica. Nesse aspecto, o planejamento didatico - pedagdgico do professor
ndo faz sentido, porque nele ndo estd inserido o cuidado com a metodologia como

critério para aprendizagem dos estudantes. A aprendizagem se da pela transmissao dos
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conteddos, ja que basta conhecer o conteudo e dominar algumas técnicas pedagogicas
para ser um professor de Matematica (CARVALHO, GIL-PEREZ, 1993).

Esse modelo de formacdo esta baseado na racionalidade técnica, que privilegia os
aspectos memoristicos e fortalece a crenca de que a Matematica independe do ser
humano (BICUDO, GARNICA, 2001), deixando clara a mensagem de que aqueles que
a entendem e aprendem s&o os brilhantes, talentosos e mais inteligentes.

Em relagéo aos estudantes concluintes, existe uma divisdo de opinides sobre a
concepcao de professor. Doze responderam que o professor de Matematica é aquele que
conhece e domina o contedo e ainda domina a sala de aula, “que além de dominar o
contelido sabe transmiti-lo de forma clara aos alunos, ou seja, ter didatica é muito
importante” (EC1, Questionario/2° sem 2010). E aquele “que ensina com o objetivo de
transferir conhecimento e trocar experiéncias com os alunos” (EC9, Questionario/2°
sem 2010).

Outros estudantes apresentaram adjetivos aos professores de Matematica,
dizendo que precisam ser “responsaveis, confiantes e com dominio de conhecimento,
pois sdo as principais caracteristicas que qualquer um deva ter” (EC13,
Questionario/1° sem 2010). Também consideram que os professores devem ser
compreensivos, dedicados ¢ “abertos para novos conhecimentos, que respeite o aluno e
que ame o que faz” (EC6, Questionario/2° sem 2010).

Além dos adjetivos, os estudantes apontaram ainda que o professor de
Matematica é aquele que “antes de tudo deve gostar do que faz, dominar o contetdo
matematico e saber aplicar o contetdo de maneira que os alunos entendam e se
interessem pela disciplina” (EC15, Questionario/2° sem 2010).

Cinco estudantes responderam que o professor de Matematica é aquele que
transfere, aplica e transmite os contetdos. Cinco estudantes apontaram que o professor

de Matematica é aquele que ama o que faz, educa, ensina e é

aquele que colabora para o crescimento dos alunos, ndo so joga’ o conteuido, mas permite que o aluno
discuta, forme seu conhecimento, forme um conceito critico; ndo apenas um bom professor, mas que seja
‘0 professor’, que seja lembrado pelos alunos, como verdadeiro mestre (EC16, Questionario/2° sem
2010).

Quatro estudantes responderam que esse professor entende as dificuldades e
respeita os estudantes. Trés responderam que o professor precisa ter boa didatica e dois
argumentaram que € aquele que troca experiéncias e reconhece o esfor¢co dos
estudantes.

Os estudantes concluintes tém uma concepcdo positiva do professor de
Matematica, vendo-0s como sujeitos que estdo acima das condicdes deles e, por isso
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mesmo, esperam deles todo o apoio e dedicacdo para 0 bom andamento das aulas,
incluindo o conhecimento do conteudo, aliado a metodologia docente como processo de
interacdo entre professor, estudante, conteudo e formagao docente.

Nesse sentido os estudantes desejam que os professores os envolvam no
entendimento do ser humano e dos conhecimentos matematicos como possibilidade de
aprendizagem pela acéo docente e pelo exemplo de professor.

Em relagdo aos coordenadores, C6 nos disse que a Matematica é uma ciéncia e
que os professores sdo “na verdade simplesmente facilitadores da aprendizagem”
(Entrevista, 2° sem/2010). Essa concepcao € muito difundida através da ideia de que o
professor seja um sujeito presente no processo ensino-aprendizagem para ficar a
disposicdo e acompanhar os estudantes, partindo do pressuposto de que esses estudantes
tém autonomia suficiente para realizarem proposicdes de estudo.

Para C1 a Matematica € uma ciéncia que apresenta trés aspectos: utilitaria,
abstrata e estética, sendo o conjunto deles 0 que da a concepcao de Matematica. Sobre a
concepcao docente, C1 defende que a licenciatura precisa formar um profissional que
tenha condicBes de assumir uma sala de aula, espelhando-se no trabalho desenvolvido
no curso, que ndo pode ser focado somente no aluno que tem mais facilidade com o

contetdo matematico, mas nas necessidades do grupo como um todo.

C1l- Eu vejo a Matematica assim: se a gente estuda-la historicamente, vimos o surgimento a partir de
necessidades da humanidade, entdo é a Matemética que nds diriamos: utilitaria. Se nds pensarmos nos
antigos egipcios, nas civilizagbes antigas ali, era uma Matematica utilitaria, entdo cada civilizacdo
desenvolvia a Matematica que ela necessitava para a propria dindmica ali da sociedade. Porém existe
um aspecto da Matemética que ndo é um aspecto utilitario, é a que vem sendo estudada enquanto
desenvolvimento da proépria ciéncia matematica, de maneira abstrata, isso muitas vezes nao tem
nenhuma aplicacdo pelo menos momentanea, teria que ficar suspensa até o momento que surgisse a
necessidade. Além da parte utilitaria tem uma parte que eu diria que é abstrata da Matematica e ela
avanca também por ai, e as vezes nesse momento ndo tem aplica¢do, mas dai a algumas décadas sim,
surgem aplicagBes. Tecnologia espacial, por exemplo, tem parte da Matematica que foi desenvolvida
muito antes, ninguém precisava, na fisica também a aplicacdo como ferramenta para outra disciplina. E
para mim tem um terceiro aspecto da Matemética que é o aspecto de estética. A Mateméatica também
como beleza, como estética ela tem um desenvolvimento. Entdo para mim tem esses trés aspectos:
utilitiria, abstrata e estética. A Matematica é esse conjunto. Entdo eu penso que a licenciatura em
Matemaética, ela tem que ter esse perfil de formar esse profissional que tenha condic¢Bes de ir para uma
sala de aula trabalhar nessa sala de aula, usar as metodologias adequadas, entender o aluno, entender
um pouco da psicologia, eles se espelham em professores deles e isso também é normal, é natural, entédo
nos temos que fazer um trabalho para que ele possa se espelhar também no trabalho que nds
desenvolvemos com eles, e aprendem a elaborar projetos, a desenvolver esses projetos durante o estagio,
que é outro ponto que eu acho muito interessante. Quando eu falo da concep¢do do professor eu nao
acredito na concepgdo de que a Matematica ndo é para todo mundo. No curso de Matematica tem
disciplina que aprova s6 um estudante, entdo s6 um deu conta, mas por qué? Aquela pessoa tem um
talento nato para a Matematica; é o estudante que vai entrar para o mestrado de imediato, mas sera que
nos temos que trabalhar sé o nivel que aquele estudante acompanha? Ou nés temos que trabalhar a
turma? Eu procuro ir trabalhando, tentando obter no inicio qual é o limite da turma, até onde dou conta
de ir com aquele grupo? Ent&o eu vou subindo, trabalhando o nivel alto da disciplina, mas eu percebo,
eles d&o conta daquilo entdo esse é o limite da turma, e assim, eu vou trabalhar para a turma, e ndo para
um caso ou outro isoladamente (Entrevista, 2° sem/2010).
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Seguindo essa ideia, sete dos estudantes concluintes disseram que Matematica é
ciéncia, pois “ela se originou a partir das necessidades do homem e que estad em
constante evolucdo” (EC3, Questionario/2° sem 2010), sendo “altamente aplicada aos
mais diversos meios sociais, ou entdo que permite o raciocinio logico” (EC4,
Questionario/2° sem 2010). A Matematica pode servir de “ferramenta para transformar
0 mundo, a fim de trazer mais conforto & humanidade” (EC11, Questionario/2° sem
2010). Com isso, visa a “ajudar o ser humano a se integrar no mundo, através de suas
relacdes e aplicabilidade, entédo ela é primordial ao desenvolvimento do ser humano”
(EC1, Questionario/2° sem 2010).

Essas ideias convergem com as de Fiorentini e Lorenzato (2009) quando
afirmam que a Matematica € uma ciéncia milenar, que ao longo da histéria da
humanidade serviu e serve para o desenvolvimento da humanidade.

Para os evadidos, os professores que tém a concepc¢do tradicional e baseada no
modelo da racionalidade técnica de Matematica pensam que ¢ “natural” entrar uma
quantidade maior de alunos e um numero bem menor concluir o curso, e que esses
poucos estudantes ainda podem sentir-se felizes e vencedores, “endeusados” pelo fato
de terem vencido uma grande batalha.

Sobre essa forma de conceber a Matematica e os professores de Matematica, 0s
evadidos E1, E2, E13, E14, E15 e E18 disseram que:

E1- Alguns professores gostavam de ser carrasco; eles chegavam na sala e de forma brincalhona
informavam que a turma toda havia ficado de dependéncia.Pareciam que sentiam prazer em falar que
havia reprovado uma turma inteira na matéria que ministrou aulas, gostava de ‘colocar medo’ e
ensinava uma matéria que ndo tinha nos livros da biblioteca, entdo pediamos o livro emprestado para
xerocar as paginas de estudo, e ele ndo emprestava” (Entrevista, 2° sem/2010).

E2- Eu tinha um professor que costumava falar que o curso de Matematica é igual ao de Medicina! A
diferenca é que a Medicina é dificil para entrar e 0 de Matematica é dificil de sair (Entrevista, 2°
sem/2010).

E13- Eu reclamava da dificuldade das matérias. Eu acho que tem descompromisso da universidade com
os alunos. Pois esta vendo o camarada com a nota baixa, e ndo se importam, ndo ajudam em nada. Tem
um professor, chegava a falava assim: “no primeiro dia de aula, no curso de Licenciatura em
Matemaética, o objetivo é peneirar”. Tem que passar pela peneira, e assim, continua essa mentalidade do
peneiramento. Se o camarada ja entrou no curso, ele tinha que ser acompanhado e aproveitado e ver
qual era a dificuldade durante a formacao dele pra poder reaver essa pessoa durante o curso, ndo deixar
que ele saisse sem isso (Entrevista, 2° sem/2010).

E14- Tinha professores que fazia questéo de entrar em sala de aula e falar que n6s éramos ruins. Entéo a
gente tinha um problema de baixa autoestima, ficavamos todos constrangidos e com medo da disciplina.
Vocé tinha cem pontos, que é o certo, mas na época eram distribuidos duzentos pontos e deles o0s
professores tiravam a média e nds tinhamos professores que distribuiam esses duzentos pontos somente
em tipo de avaliagdo, que eram provas ou listas de exercicios, eles ndo preocupavam com 0 NOSsO
aprendizado, parece que se ndo aprendéssemos era melhor para ele (Entrevista, 2° sem/2010).
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E15- Um professor que reprova cem por cento da turma e os alunos ndo tém subsidio para recorrer a
ninguém e a coordenacdo do departamento de Matematica ainda bate palmas!!!????Isso para mim é
terrorismo; € melhor ficar na cadeia, 14 vocé tem comida, vocé tem bebida, vocé dorme, vocé fica a
vontade, tem teto! No curso de Licenciatura em Matematica que tentei fazer ndo tinha nada disso, era
pior que a cadeia. Entdo € o seguinte, ndo da para trabalhar com a Matematica desse jeito e eu ndo
estou falando nada louco. Sao coisas que eu vivenciei no curso! (Entrevista, 2° sem/2010)

E18- Eu sempre tive afinidade com a area, sabe. Eu sempre gostei de exatas. Sempre gostei de
Matematica e de Fisica, por isso eu resolvi fazer o curso de Licenciatura em Matematica. Na época eu
tentei, mas o pessoal falava assim comigo: “Vocé é doida, Matematica entra muita gente, mas, forma so
um pougquinho, é facil de entrar, mas é dificil de sair! ” Tinha um monte de mito, assim. Eu falava com o
pessoal: “N&o! E tudo muito tranqiilo! E dificil, mas, se vocé estudar vocé consegue, e tudo! ” Entéo,
para mim, sinceramente, os primeiros periodos foram tranquilos, eu tive médias altissimas, excelentes,
foi muito tranquilo. Quando eu cheguei ao sexto periodo, quinto - sexto periodo, que foi um momento que
vieram disciplinas mais complicadas e no final do sexto periodo que eu comecei a questionar se de fato,
era 0 que eu queria, eu comecei a ver que eu dificilmente ficaria na licenciatura (Entrevista, 2°
sem/2010).

Nesse caso, 0s depoimentos demonstram que a concepc¢do de professores que
eles tiveram no curso era baseada na visdo tradicional de Matematica. Nessa viséo é
demonstrada, mais uma vez, a racionalidade técnica como orientadora das acdes
docentes, pois, segundo os evadidos, 0s professores tinham gosto em ser carrascos, em
falar para os estudantes que eles eram ruins no estudo e no conhecimento matematico e
que € certo e natural que entre muitos candidatos no curso, mas que somente uns poucos
o concluam.

Segundo os evadidos, o0 que eles presenciaram no percurso durante o estudo foi
que os estudantes que conseguiam conclui-lo eram tidos como os mais inteligentes,
brilhantes e dignos de voltarem ao curso como professores, sendo confirmada a
concepgdo de que realmente “Matematica ndo é para todos”.

Para E7, o curso de Matematica “exige muito da pessoa e para aprender a
pessoa tem que se dedicar e ser muito esforcado ou entdo ter aquele talento especial
para a Matematica” (Entrevista, 2° sem/2010).

Segue um trecho da entrevista com E3, na qual esses fatos sao apresentados:

Eu entrei no curso em dois mil e um e evadi no primeiro semestre de dois mil e quatro. Foram trés
semestres dolorosos e sofridos. Eu enlouquecia, na verdade era uma loucura mesmo. Eramos quarenta e
dois, chegamos ao Gltimo periodo quinze e eu soube que se formaram oito. E o pessoal ainda ficou muito
feliz, sabe? Esta formando oito; ainda bem, porque a Gltima turma foi menos. E normal no curso de
Matematica, a realidade é essa é muito normal formar cinco, os oitos formaram e o pessoal falava:
gente... estd bom demais! (Entrevista, 2° sem/2010).

E7 e E3 apresentam uma concepg¢do de Matematica que é oposta a possibilidade
de construgdo democréatica do conhecimento matematico. Pelos depoimentos podemos
dizer que a vivéncia experimentada na trajetdria do curso contribuiu para formar essa

concepcao e, a partir dela, evadir do curso, como se essa atitude fosse natural, ja que
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aqueles que ndo tém talento especial, automaticamente ndo sdo bons o suficiente para
frequentarem o curso de Licenciatura em Matematica.

O saber matematico é visto como sagrado, por isso ndo séo todos que devam ter
acesso a ele; é rotulado como misterioso, ndo podendo ser desvendado para aqueles que
ndo estdo “prontos” ou tém “talento” para recebé-lo, ou seja, a Matematica é definida
como uma forma de controle. Conforme Kessler (2011) sobre essa concepcédo é natural
pensarem que os que sabem ficam e os que ndo sabem devem sair do curso.

Dessa concepcao pode decorrer a impossibilidade de discordar ou de interpretar
de maneira diferente os fatos matematicos, ndo havendo espaco para troca de ideias e
interacdo entre os sujeitos da sala de aula e do conhecimento matemaético,
transformando o ensino de Matematica em um exercicio de obediéncia cega a regras
intransponiveis.

A felicidade dos alunos ao concluirem o curso é maior que a prépria conclusao,
uma vez que confere a eles um grau de inteligéncia maior do que daqueles que néo
concluiram, possibilitando-lhes voltar para o proprio curso como professores e dar
continuidade a essa concepg¢do de Matematica.

Vimos que 4 dos professores entrevistados estdo numa faixa etaria entre 27 e 30
anos concluiram o curso na IES; foram imediatamente para os programas de mestrado e
ja estdo atuando no curso como docentes. Nos depoimentos deles encontramos
mensagens acerca da naturalidade com que acreditam na Matematica Pura para a
formacdo do curso de Licenciatura em Matematica, justificando que os estudantes que
concluirem o curso também podem sair preparados para o mestrado. Com isso, eles
demonstram o isolamento do processo ensino-aprendizagem baseado em agdes solitéarias
dos estudantes, demonstradas pelas dificuldades que tém no curso.

O conhecimento matematico, assim compreendido, desvaloriza o saber pensar, a
reflexdo na e sobre a acdo porque nao se torna democréatico e possivel de ser acessado
por todos, mas por um grupo isolado, tornando a Matematica objeto de exclusdo e/ou
manipulacdo.

Isso nos faz pensar que “aprender Matematica ndo ¢ simplesmente compreender a
Matematica ja feita, mas ser capaz de fazer investigacdo de natureza matematica”
(PONTE, BROCADO, OLIVEIRA, 2006, p. 19). S6 assim se pode verdadeiramente
perceber o que é a Matematica e a sua utilidade na compreensdo do mundo e na
intervencdo sobre o mundo, ndo para uns poucos e “prontos” sujeitos aprendizes €

ensinantes, que sdo inteligentes e talentosos, mas para todos que pretendem aprendé-la.
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Nesse sentido, Schnetzler relembra Pérez, quando ele expressa, em um de seus
livros intitulado “Asi ensefia nuestra universidad”, situacOes e atitudes que dao ideia de

como acontece 0 ensino na salas de aulas universitarias.

. senhor aluno, vocé ndo me interessa, ndo me interessa onde vocé se
encontra, ou seja, ndo me interessa ajudar a que aprenda, nem se 0 que estou
dizendo nas aulas Ihe serve ou ndo; me pagam para falar frente a vocé sobre
isso 'tantas' horas e é disso que se trata (PEREZ, 1989, p.59 apud
SCHNETZLER, 2000, p.17- grifos do original).

Essa concepgdo pode favorecer uma aprendizagem matematica baseada no que
Machado (1994) chama de Mateologia, que é o estudo inutil de assuntos superiores ao
alcance de entendimentos humanos. E intil no sentido de que, ao encontrar-se nas salas
de aula da educacdo basica, a “dureza” matematica precisa ser transformada em uma
aprendizagem clara, pedagogicamente organizada, atraves do processo de reelaboracéo
conceitual. Por isso, 0s conteudos matematicos precisam ter sentido e significado nas
salas de aulas universitarias para que também signifiqguem nas salas de aula da educacéo
basica, uma vez que estamos tratando da evasao ocorrida um curso de licenciatura.

E5 acredita que a concepc¢do de Matematica vivenciada no curso o torna dificil e
possibilita o processo de evasdo, causando traumas nos estudantes e fazendo-os
distanciarem-se do curso; ele leva em consideracdo a falta de conhecimento dos

conteidos matematicos como fator que facilita a evasao.

E5-Eu entrei no curso no primeiro semestre de 2003. Finalizei o primeiro e ndo retornei no segundo
semestre. E um curso que eu considerei dificil. Eu entrei para o curso numa intengéo de aprender uma
Matematica, e cheguei la era uma Matematica mais profunda, sabe? N&o era bem o meu foco, pois
pensava em uma Matematica de segundo grau. Aquela coisa de cursinho, aquela Matematica, mas
chegava la e tinha prova que perguntava, por exemplo, por que a raiz de trés é irracional?E eu ndo sabia
a resposta. Na época eu fiz o vestibular para Matematica, mas a principio eu tentava Sistemas de
Informacdo; ai meu erro foi ndo fazer Sistemas de Informacao; outro foi tentar Matematica, eu tomei até
trauma la no curso de Matematica, pois eu ndo sabia mais nada da area de exatas; entdo, decidi que ndo
era minha &rea e fiz vestibular para o curso de Economia. Em minha turma de Matemética devia ter uns
trinta e cinco. Como havia também muitos dependentes na minha turma, entdo dependendo do horéario da
aula aumentava a quantidade de alunos. Ai tinha horario que eu acho que devia ter uns cinquenta alunos
por causa das dependéncias (Entrevista, 2° sem/2010).

E10- Na verdade meus professores sempre falavam que a Matematica ndo pode ser fragmentada. E uma
sequéncia, entdo se vocé deixou de ver alguma coisa, quando chegar naquele ponto X ali vocé vai sentir
muita dificuldade. E no curso tivemos grandes problemas quanto a isso, pois existe uma defasagem do
ensino médio; entdo, se vocé ndo for muito dedicado, buscar muito, procurar seu professor, procurar um
colega para te ajudar, procurar um monitor, vocé ndo consegue sanar nao, entdo é muito complicado.
Tem que sanar as dificuldades anteriores e as atuais se quiser continuar o curso (Entrevista, 2°
sem/2010).

E16- No curso de Matematica tem hoje dois ou trés por vaga. Isso significa que a entrada é facil, que
entram alunos que tém dificuldades de conhecimento e de formacéo da educacgdo bésica. Entéo fica facil
para entrar, mas a briga é para vocé se manter no curso. Isso é complicado porque 0 curso exige muita
dedicacdo do aluno, porque vocé tem que dedicar. Nao tem como chegar |4 e simplesmente olhar a
Matematica e falar: “ah! eu sei fazer isso!” Vocé ndo sabe, porque vocé vai pegar um limite, uma
derivada, integral, vocé tem que dedicar aquilo. E muitas vezes o aluno ndo tem essa maturidade ainda.
Entra na faculdade no primeiro ano e acha que vai resolver fun¢éo do primeiro grau. Vocé néo vai
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aprender. L& vocé vai ter que fazer e ndo aprender, vocé vai ter que desenvolver sua leitura, sua
interpretacdo, seu raciocinio, e ndo estamos preparados para isso, e falamos: “ah! eu ndo quero isso
nao, isso ndo é para mim ndo! ” E desistimos! (Entrevista, 2° sem/2010)

Essa visdo acerca da Matematica demonstra uma “imagem usual dessa ciéncia,
como um corpo de conhecimento organizado de forma logica e dedutiva, qual edificio
s6lido, paradigma do rigor e da certeza absoluta” (PONTE, BROCADO, OLIVEIRA,
2006, p. 15) através de simples repeticdo e memorizacdo de regras, como se a
Matematica ndo tivesse um carater dindmico e social.

Essa concepcdo encontra espaco dentro do modelo da racionalidade técnica, que
ndo favorece a troca de experiéncia como uma das condigdes para o aprendizado
matematico, que ndo leva em consideracdo e nem valoriza a pratica profissional como
momento de construcdo de conhecimento. Essa concepc¢do ndo considera a reflexdo, a
analise; a problematizacéo ndo reconhece o conhecimento tacito (SCHON, 2000) como
passo iniciante para uma aprendizagem matematica mais interativa e compartilhada
democraticamente.

Na concepcdo de C2, a Matematica é uma linguagem utilizada para trabalhar
com varias outras areas do conhecimento cientifico. No campo da Matematica, esse
conhecimento ndo é produzido nos cursos de graduacdo e o professor é aquele que esta
a frente da sala de aula.

C2- A Matematica é uma linguagem, Matematica ndo é ciéncia, ela é uma linguagem, e tem coisa da
Matemaética que nds vamos usar para trabalhar com as outras areas do conhecimento, e tem coisas que
nos construimos dentro da Matematica pela prépria Matemética, algum dia essas coisas podem ser
usadas ou ndo. Enquanto ciéncia tem que ter pesquisa, porque ha producédo cientifica nesse sentido. Eu
jé& acho que nés ndo devemos trabalhar nessa linha antes de vocé entrar no campo das pesquisas. Mas
vocé pode fazer um curso de graduacao de Matemética e ndo ter essa concepcao de ciéncia, de produgdo
cientifica, porque aqui na graduacédo o que é que é importante? Vocé aprender a trabalhar com essa
linguagem, é uma linguagem. Porque que no primario, nos anos iniciais da educacdo basica, nos
trabalhamos com a criangada, primeiro a aprender a contar, depois as operagfes mais simples, é a
construcéo da linguagem, depois que se tem na graduacdo, vem a consolidar uma parte dessa construcao
da linguagem. A partir dai temos condicdes de trabalhar com a pesquisa, mas durante a graduacao nos
somente incentivamos. Sinceramente, pesquisa em Matematica é impossivel de trabalhar durante a
graduacdo. E todo esse trabalho, esse pensamento, essas ideias que nds temos, tudo passa pelo professor
que é aquele que esta a frente da sala de aula, desde o primeiro dia de aula até o Ultimo dia de aula;
todas as atividades que sdo propostas, provas, seminérios, o professor ele é fundamental, o professor
bem preparado ele é fundamental e, certamente, como professor, eu me enxergo nesse papel (Entrevista,
2°5em/2010).

Nos depoimentos dos coordenadores, a concep¢do Matematica que se apresenta é
a de uma disciplina construida para atender as necessidades da humanidade, levando
sempre em consideracdo 0s aspectos utilitarios e abstratos dela. E a de professor,
demonstrada pelos coordenadores em seus depoimentos, nos apresenta a ideia de um

profissional que esta ocupando sempre um espaco na sala de aula.
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Com isso, podemos apontar a contradi¢do existente na mensagem de alguns dos
coordenadores e dos professores, pois em nossa entrevista nos apresentaram essas
concepcdes, mas nos depoimentos dos evadidos ndo sdo essas as concepgdes que lhes
foram apresentadas pelos profissionais do curso. Desta forma, nessa tese, nao
identificamos com os evadidos quem eram os profissionais nominalmente falando, mas
ndo podemos deixar de levar em consideracdo essa divergéncia que alguns desses
profissionais nos apresentam.

Segundo C3, a Matematica precisa apresentar-se “bonita” para que as pessoas
possam conhecé-la, gostar e aprendé-la, pois ela “comeca com a aritmética, depois vem
a algebra e a geometria, e dai tem possibilidade de chegar as pessoas, da forma como
ela é, bonita, para que as pessoas possam gostar dela” (Entrevista, 2° sem/2010). Para
C5, a Matematica ¢ uma “linguagem que tem um objetivo importantissimo para a
sociedade, que é desenvolver o raciocinio e que tem o objetivo de ensinar o ‘cara’ a
ficar inteligente, pois quem estuda Matematica, diante de qualquer oportunidade,
demonstra ser mais inteligente” (Entrevista, 2° sem/2010). Sobre professor de

Matematica C5 ainda aponta:

C5- Eu acho que tinha que definir o que precisa para ser um bom professor de Matematica, porque todos
0s conteldos sdo importantes, mas, por exemplo, eu ministro Fisica, e para ser um bom professor de
Matematica, ele tem que ter uma visdo geral de toda a Fisica, mas ele ndo tem que ser um especialista
em Fisica. Agora como eu vou obrigar esse menino aprender Fisica?Da forma como eu aprendi, e para
ele ser professor de Matematica? Quando é que ele vai usar isso, uma vez ou outra rapidamente que ele
fala um pouquinho de Fisica, e nunca mais. Entéo ele tem Fisica I, Il e I1l; se eu for ‘pegar pesado’, 98%
vai tomar bomba. Agora o que essa Fisica vai ajudar na sua formacdo pedagdgica? E eu falo
abertamente sobre isso com 0s meninos. Eu acho que o curso de Matematica deveria ter o bacharelado e
a licenciatura (Entrevista, 2° sem/2010).

Na entrevista com os professores do curso de Licenciatura em Matemaética, eles
disseram que a Matemaética € construcdo, é vida, é disciplina universal, é arte, é ciéncia,
é um todo, e € linguagem.

P1- Como uma construgdo, ¢ uma heranca que nés herdamos de varios pesquisadores ao longo da
historia, que esta dividido em varios seguimentos que a Matematica propde que é a topologia, a algebra,
a andlise, entdo eu vejo a Matematica como essa construcdo, esse acimulo de conhecimento que foi
formulado ao longo da histéria da humanidade (Entrevista, 2° sem/2010).

P8- Eu concebo a Matemética como um ramo do conhecimento que ndo esta distanciado de nenhum
outro, muito pelo contrério, se vocé pega a sua origem, ela tem uma origem filosofica, ela tem o aspecto
intuitivo da Matematica, como existe 0 aspecto empirico aplicado, eu lido bem com essa area porque eu
sou professor de Estatistica e Matematica Aplicada. Entdo eu acho que é um erro, € um equivoco muito
grande tentar dissociar a Matematica do conhecimento como um todo. O matematico que sabe fazer a
conta, que domine bem os contelldos matematicos, mas que ndo sabe se expressar corretamente na sua
lingua mée, eu acho que ele estd um pouco a margem do conhecimento, que dizer, ele ndo agregou
outros aspectos do conhecimento que sdo importantes (Entrevista, 2° sem/2010).
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P11- Quando eu falo que a Matematica é tudo é porque eu a vejo como um todo, eu ndo a vejo como algo
que resolve esse ou aquele problema; eu vejo a Matematica da mesma maneira que eu estou acreditando
que eu estou sendo entendido no Portugués, existe uma linguagem Matematica que é capaz de se fazer
entender e de expressar os fendmenos da realidade até com mais clareza porque evita a subjetividade
(Entrevista, 2° sem/2010).

O papel do professor em sala de aula do curso de Matemaética, para P8, é
fundamental para desenvolver as aulas para além dos contetdos, embora isso represente

algumas dificuldades:

P8- Ser professor é ir um pouco além de desenvolver conteddos. Precisamos trabalhar pelo menos em
tese com a possibilidade de uma formagéo mais geral; nds poderiamos discutir aspectos relacionados,
por exemplo, a ética, a civilidade, independentemente da area que vocé atua. Entdo, ser professor é
tentar um ensino com sucesso para alcancar o objetivo de uma formacéo mais integral do cidaddo. No
curso de Matematica eu entendo que ha uma dificuldade maior pelo préprio perfil do aluno que vem
para esse curso. Geralmente ele tem uma formagéo béasica, e em muitos casos ele pensa que domina ja o
instrumento matematico. Ao longo da vida escolar desse aluno, ele vai, de certa maneira, criando
afinidade com algumas disciplinas. No ensino médio, o aluno que gosta e esse “gostar” é relativo, ndo
significa que ele domine a Matematica. O aluno que gosta de Matematica, ele gosta de Fisica, entdo ele
pensa “Eu vou para essa drea” seria como se ele tivesse se distanciado do resto do conhecimento.
Quando ele escolhe o curso de Matematica, talvez ele venha escolher o curso de Matematica, ndo o ser
professor de Matematica? E no primeiro momento ele ndo pensa que o préprio curso é uma licenciatura.
E uma licenciatura, e quando ele chega aqui ele vai aprender Matematica, mas ndo por ser somente
Matemaética, mas ele vai aprender Matematica porque ele também vai ser professor de Matematica
(Entrevista, 2° sem/2010).

Para adquirir esse conhecimento € preciso ter muita paciéncia, ter muito
desprendimento. P1 afirma; “minha experiéncia foi assim, foi de ter paciéncia mesmo,
por que eu néo fiz bacharelado, e assim, se eu tivesse o curso de bacharelado, teria me
dado bem... e teria mais facilidade em adquirir esse conhecimento, pois vocé vé as
relacdes entre as disciplinas e entre as areas”, e ainda afirma que aprendeu Matematica
“pela dor” (P1, Entrevista, 2° sem/2010).

A ideia de “se dar bem” se tivesse feito o curso de bacharelado traz embutida a
concepcao de que os bacharéis dominam os conteudos matematicos, e os licenciados
ndo. Souza nos diz que, no espago universitario, é “visivel o ar de desdém e até mesmo
0 tom de deboche com que muitos dos nossos colegas da universidade tratam a
licenciatura (...) a docéncia é um exercicio profissional como qualquer outro, com suas
glorias e misérias” (2007, p. 43).

Para P1, a geometria, a algebra, a topologia e a aritmética sdo objetos
matematicos que, para serem trabalhados, precisam ser criadas e encontradas as relacoes
que existem entre si, pois “o conhecimento € uma coisa de grupo, ao mesmo tempo em
que vocé esta lidando com Matematica, vocé estd lidando com pessoas, VOCé esta

conhecendo pessoas” (Entrevista, 2° sem/2010).
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Na opinido de P1, o papel do professor é apenas o de transmitir o conhecimento
acumulado; para ser professor tem que gostar da profisséo e ter clareza na explanagéo
do conteudo:

P1- Eu vejo o professor com um papel social importante, daquilo que vocé adquiriu com conhecimento,
com experiéncia, com outras pessoas, com outros professores, em congressos que participei e em meu
trabalho de dissertacdo, entdo todo esse conhecimento nés ndo acumulamos para si, mas sim em funcao
de transmitir para os alunos, por isso temos esse papel social, e tem também o lado pessoal, o fato de eu
gostar dessa profissdo, de dar aula, eu gosto de dar aula, eu gosto de ensinar, e prezo a questdo do
conhecimento e da clareza, pois a0 mesmo tempo em que vocé tem que ter embasamento, vocé tem que
ter clareza para expressar isso ai, de forma que o aluno va numa aula e consiga entender aquilo que
vocé estd falando. Tem muita gente que fala assim “eu fui a aula de fulano e ndo entendi”, entdo isso ai
foi justamente a minha experiéncia no mestrado, pois eu vi professores assim, que tinham aquela
bagagem de conhecimento, mas elas tinham aquela visdo de somente dar aula, mas tinha uma professora

que falava assim: “vocé tem que dar uma aula como se aquela pessoa nunca tivesse visto aquilo”
(Entrevista, 2° sem/2010).

Essa é uma concepcdo centrada na racionalidade técnica de que o saber escolar é
“tido como certo, significando uma profunda e quase mistica crenca em respostas
exatas. E molecular, feito de pecas isoladas, que podem ser combinadas em sistemas
cada vez mais elaborados de modo a formar um conhecimento avangado” (SCHON,
1997, p. 81).

P2 diz que Matematica é a unica disciplina que € universal e que lida com
nimeros, mas que estejam dentro de um contexto para que nao “fique muito fria, pois
realmente é funcdo da Matematica ligar o nimero com a realidade, utilizando situagdes
reais e concretas” (Entrevista, 2° sem/2010).

Mas, para P3, a Matematica ¢ vida, pois “0 que somos hoje sem Matematica? A
Matematica € vida mesmo! Vocé respira Matematica e ela esta inserida em nosso
cotidiano e estamos a todo o momento vivendo matematicamente” (Entrevista, 2°
sem/2010). Para aprendé-la € preciso ter compromisso e ter boa base na educacéo basica
para dar conta do significado e da linguagem matematica universitaria. Para os alunos
aprenderem e se apropriarem dessa linguagem, os professores podem ficar mais atentos
as dificuldades apresentadas pelos estudantes e tentar sana-las a partir de uma postura
mais metodoldgica.

Na opinido de P7, a Matematica € uma linguagem que é facil para o professor,
mas pode se tornar dificil para os estudantes aprenderem; P20 complementa que ela
pode se tornar dificil se a metodologia de ensino promover essa dificuldade. Conforme
aponta P9, isso pode depender de questdes pessoais dos estudantes ou mesmo
hereditarias, definindo o grau de dificuldade como maior ou menor; P14 nos diz que a
Matematica, como ciéncia, se torna dificil de ser aprendida dependendo de quem a
estiver ensinando.
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P7- Para mim a Matematica é uma linguagem, porque nao d& para desconectar a Fisica da Matematica;
para mim ela é uma pedra fundamental na minha formagc&o. E o que a gente precisa primeiramente saber
antes de se discutir Fisica deve-se saber Matematica, porque se ndo, ndo vai conseguir transmitir
conhecimento, ndo vai conseguir transcrever o conhecimento porque ndo da para ficar transcrevendo
todo o conhecimento de Fisica, passar pelo conhecimento de Fisica sem usar a linguagem da
Matematica. Eu particularmente acho a Matematica facil, eu tenho grande facilidade em Matematica. Eu
vejo que aluno tem dificuldade em Matematica. Mas eu acredito que Matematica é facil. Nds como
professores, principalmente como professor de Fisica, temos que tomar cuidado, por que nem sempre 0
que é facil para mim, vai ser facil para ele, e nem sempre o que é dificil para mim, vai ser dificil para ele.
Entdo para mim Matematica é facil, é clara, ela € muito objetiva, é isso e é aquilo, esta ali; uma
situagdo, ela é muito bem descrita, para mim tem demonstrado todos os simbolos que a Matematica usa,
para mim é claro. Mas, como professor, até tento transmitir com facilidade demais e dificulto a vida do
aluno, e também o aluno, por ndo ter uma formacao ou achar dificil demais, bloqueia. Entao isso
atrapalha um pouquinho da conexdo ensino- aprendizagem (Entrevista, 2° sem/2010).

P9- Eu concebo a Matematica essencialmente como uma linguagem, e é uma linguagem extremamente
poderosa, extremamente Util, haja vista que Galileu ja dizia que a prépria natureza expressa
Matematica. Galileu falava que Matematica é a linguagem que Deus escolheu para escrever o mundo. E
uma linguagem ardua por ser intuitiva e essa intuigéo precisa ser formalizada, esse € que é o problema e
por isso ela precisa de outras linguagens para se fazer entendida. Toda area do conhecimento tem seu
grau de dificuldade, mas o ser humano, ele tem um elemento que é préprio dele, que é a motivacgéo
pessoal. Eu, por exemplo, quando eu era crianga, eu vi um cometa, meu pai me chamou para vé um
cometa, entdo eu sempre tive afinidade com a &rea de Fisica, ndo sei se é uma questdo hereditaria, e
também por experiéncias pessoais que eu tive. Entdo eu penso assim, talvez a nossa sociedade nédo tenha
muita coisa que incentive o conhecimento da Matematica. Ela pode se tornar dificil por ser muito
abstrata, pois nenhum elemento da Matematica existe fisicamente: nenhum ponto, nenhuma reta, nenhum
numeral,... nada disso existe. Eles existem na mente das pessoas, porque sdo conceitos. E trabalhar com
Matematica pode ser dificil porque ela é conceito, e para se tornar mais facil para os estudantes, nds
precisamos encontrar alternativas de materializar o caminho para o entendimento dos conceitos
(Entrevista, 2° sem/2010).

P14- Considero a Matematica desafiadora e acredito que ela se torna dificil por causa da forma como ¢
ensinada, ou seja, transmitida. A Matemética pode ser simples e agradavel, na medida em que os
conceitos que envolvem esta ciéncia possam ser investigados e construidos pelo préprio académico e isso
dependerd muito de quem for ensina-la. Os conceitos abstratos e os teoremas, antes mesmo de serem
definidos e demonstrados respectivamente, necessitam de todo esse processo de serem discutidos,
investigados e testados para no ultimo momento se propor generalizacdes e demonstragdes. Em meio a
todo esse processo, o professor deverd estar atento para fazer a interligacdo da teoria discutida com a
pratica profissional do académico, propondo metodologias de ensino alternativas para o ensino deste
contedido na educacao bésica (Entrevista, 2° sem/2010).

P20- A Matematica é uma ciéncia que esta em plena constru¢do e se adequando as necessidades
humanas. E cabe aos professores de Matematica trabalhar com ela respeitando a sua origem e
finalidade. As vezes isso ndo é muito facil. Porque o preconceito adquirido de que a ciéncia Matematica
é dificil ja esta estabelecido pela cultura social e escolar. Na escola ela se torna dificil pela metodologia
que foi trabalhada pelos professores, que dava a sensacao aos alunos de que nao aprenderiam nunca.
Quando eu era aluno de 5% a 82 vivenciei um pouco disso, e hoje vejo alguns colegas fazendo isso. No
curso de Matematica tento fazer com que os meus alunos vejam que esse caminho ndo é bom para os
alunos e nem para a construcao do conhecimento matematico (Entrevista, 2° sem/2010).

Conforme afirma P4, a “Matematica é arte, tem que ter o dom para aprender,
tem que ter persisténcia e disciplina para estudar e aprender Matematica, por isso que
é arte, quem nao tem esse dom, ndo a aprende” (Entrevista, 2° sem/2010).

Se os professores apresentam essa concepcdo de Matematica, baseada em uma
linguagem féacil para ele e dificil para o estudante, significa que no cotidiano da sala de

aula essa dificuldade é aumentada e demonstrada pela sua forma de ministrar aulas.
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Possivelmente essas aulas sdo ministradas para o grupo de estudantes que demonstra
esse “dom” ou “talento”. O gesto do professor ensina e por isso “de nada vale um
discurso que pretende ensinar uma Matematica bonita, que respeite as diferencas,
quando o gesto ensina a desrespeitad-las” (RIOS, 2008, p. 85). Essa ideia esta
confirmada nos depoimentos dos professores entrevistados, quando afirmaram que
aprender ou ndo os contetdos matematicos parte de dificuldades pessoais ou
hereditérias.

Para P4, ndo se pode apenas olhar a Matematica, “é preciso penetrar nela e para
iSsO € preciso persisténcia, perseveranca, estudo e disciplina e sendo arte ela esta
embutida na pessoa e quando ela entra no curso, ela vai naturalmente saindo,
aflorando, aflorando,...” (P4, Entrevista, 2° sem/2010). Por isso, o professor de
Matematica ndo consegue impor ao estudante, porque “o0 professor ndo pode tentar
mudar uma pessoa que por si s6 ndo quer mudar, ele ndo pode impor disciplina,
persisténcia, estudo e perseveranga a quem ndo quer nada disso” (P4, Entrevista, 2°
sem/2010). Esse professor pode ser aquele que, segundo P7, contribui para a formagéo

profissional dos estudantes.

P7- Ser professor para mim é contribuir com a formagéo do aluno. O aluno esta 14 e é uma fase muito
importante da vida da pessoa, a fase da faculdade. Entdo vocé tem que estar visando a formagdo do
profissional que ele vai se tornar, do cidadao que ele esta se tornando, do ser humano como um todo,
porque é uma fase de forma¢do. Uma formacéo de caracteristica profissional, de caracteristica pessoal;
a maioria dos alunos esta comecando a sua formacao familiar na época de faculdade. Eu acho que
contribuimos sempre, mas, para alguns alunos, nés contribuimos um pouco mais, e para outros um
pouco menos (Entrevista, 2° sem/2010).

Conforme P4, o aprendizado de Matematica deve ser “natural” e a pratica
docente deve proporcionar o “afloramento” desse conhecimento. Nessa perspectiva, P4
ndo consegue perceber que é preciso prestar atencdo na aprendizagem das disciplinas,
pois ndo podemos pensar que esse processo ndo seja cuidadoso e intencional. Segundo

D’Amore,

de um lado, o estudante ndo sabe que estd aprendendo signos matematicos
que estdo no lugar de conceitos; de outro lado, se o professor nunca refletiu
sobre o assunto, acreditard que o estudante estd aprendendo conceitos,
enquanto ele estd, na realidade, aprendendo apenas a utilizar os signos
matematicos (D’AMORE, 2005, p.52).

Segundo P5 e P6, a Matematica é uma ciéncia social que estd conectada com
todas as outras areas matematicas, e que por isso ela é tdo importante quanto as outras
ciéncias:

P5- Eu acho que, antes de tudo, a Matematica é uma ciéncia social. Ndo d& para pensar a Matematica
como uma ciéncia de logica e pura! Ela também investiga as relacfes, as associacfes, as ideias,
inclusive as aplicagdes dessas ideias também, como a Matematica aplicada. Eu acho que é isso ai, uma
ciéncia aplicada, é uma grande ciéncia... Nao sei se vocé tem visto a Matematica saindo do lugar (risos),
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entdo exatamente para colocar esse aspecto da Matematica aplicada. E é por isso que gosto muito da
Matematica, gosto muito dessa ciéncia, que é muito gratificante trabalhar com ela (Entrevista, 2°
sem/2010).

P6- Matematica hoje é o cotidiano, ela faz parte de tudo. Eu penso que ela esta incluida em tudo que nés
fazemos. Mas essa concepcdo ndo é passada para os alunos, nds ndo conseguimos passar isso para 0s
nossos alunos, pelo menos eu acho que também estou no meio desta dificuldade. Mas a Matematica é
essencial! Matematica é importante, precisa da Mateméatica para tudo. Mas eu ndo consigo atingir.
Matematica é um raciocinio légico, é uma operacao que estou fazendo aqui, Matematica é tudo isso. Ela
nao é dificil, mas o modo como ela é passada a torna dificil. Eu fico muito triste, pois sei que nao estou
conseguindo ser a professora que eu queria ser. Eu me preocupo muito, gosto muito das metodologias,
gosto de conhecer meus alunos, gosto de ser professora (Entrevista, 2° sem/2010).

Além de gostar da Matematica, P5 também gosta de participar do processo
formativo dos professores de Matemaética, porque “estes novos professores entrardo no
mercado de trabalho, e é bom envolvé-los na pesquisa, envolvé-los na extensdo, nas

atividades de ensino, para mim é super gratificante” (Entrevista, 2° sem/2010).

P5- Entdo o que significa para mim é a participacao nesse processo, de estar contribuindo e também de
aprender, pois o tempo todo n6s aprendemos com essa troca com os alunos. E de certa maneira eu acho
que cada um que tem um jeito de ser professor, de ndo ficar acomodado, acabamos contribuindo um
pouquinho para alterar algumas mudancas no curso. Matematica tem aquele estigma de ser algo muito
tradicional, e eu sempre gostei de quebrar isso. Em minhas aulas, eu nunca sou aquele professor que
reprova, eu gosto de dar é nota boa, eu gosto é que os alunos aprendam. Nao sou daquele professor que
diz que 90% da minha turma tiraram nota vermelha. Pelo contrario! Ent&o é isso que significa para mim.
E esse desafio (Entrevista, 2° sem/2010).

P5 diz que um professor de Matematica ndo pode “ser limitado, que chega a sala
de aula e s6 da o conteudo; é preciso contextualizar, observar e chamar a atencdo dos
alunos para as possiveis contextualizacdes” (Entrevista, 2° sem/2010), bem como
“inserir os alunos em varios projetos institucionais, para que eles nao fiquem somente
nos livros, estudando integral e fazendo seus célculos isoladamente. E conseguir fazer
essa insercao € bacana!” (P5, Entrevista, 2° sem/2010)

Esse depoimento € complementado por P2, ao dizer que gosta do trabalho
docente representado pelas disciplinas que ministra, pois, essas disciplinas, o aproxima
do objetivo real que é formar professores e ainda se encontra em uma situacdo
privilegiada, por vivenciar experiéncias docentes na educacéo basica e na universidade.
Por isso pode receber os alunos e entdo eles “fazem estagios comigo, ou se ndo estao
comigo na sala de aula estdo proximos, e proximos de uma realidade que eu conheco e
atuo. Porque eu acho assim: é muito facil vocé falar dificil é estar ali, presente,
vivenciando aquilo e sentindo na pele aquilo que os alunos também estdo vivenciando”
(P2, Entrevista, 2° sem/2010). Entdo ser professor de Matematica é “quebrar o medo
pela Matematica e trabalhar também com a realidade que o aluno vai enfrentar ap6s

concluir o curso” (P3, Entrevista, 2° sem/2010).
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Em alguns depoimentos vislumbramos uma concepcdo mais humanista e
dialética de Matematica, em que o resultado final ndo é apenas somativo, mas é levado
em consideracdo todo o processo que o estudante passou para aprender Matematica.

Esse enfrentamento ndo € somente na area da Matematica; ele € social, politico e
historico. Por isso a vivéncia e a experiéncia dos estudantes e dos professores sdo
necessarias para a formacéo profissional.

Também temos professores que acreditam que os estudantes que terminam o
curso de Licenciatura em Matematica e que sdo muito bons ndo irdo trabalhar na
educacdo basica; ou eles retornam ao curso como professores ou entdo ingressam em
outras areas de trabalho, através de concursos publicos, e que sdo bem remunerados. Por
serem “talentosos” em Matematica, naturalmente merecem destaque na vida
profissional.

Pela ldgica desses professores, os estudantes que ndo tém esse talento
naturalmente evadem do curso. Por isso, na opinido de P4, ndo existe evasao no curso, o
que existe ¢ uma “selecdo natural” entre os que sdo bons e os que ndo sdo bons em
Matematica. Essa € uma visao positivista de Matematica e de professor de Matematica
que responde a uma concepcdo tradicional e positivista alicercada pelo modelo de
formacdo docente baseada na racionalidade técnica apontado por Libaneo (1994) como
racionalizacdo do ensino, principalmente pelo uso de meios e técnicas mais eficazes,
através de um sistema de instrucdo composto de etapas isoladas, sem interacdo ou
discussao entre os estudantes, os professores, os contetdos e a formacgdo proposta.

A partir dessa discussdo sobre a concep¢do de Matematica e de professores de
Matematica, podemos afirmar que, de acordo com os sujeitos da pesquisa, a concepgao
de Matematica que usualmente faz parte do cotidiano do curso, através das acGes dos
gestores do curso de Licenciatura em Matematica, € de ela ser muito tradicional e estar
baseada na epistemologia de uma préatica positivista, revelada pelo modelo da
racionalidade técnica. Nesse modelo, o estudante ¢ concebido como “um sujeito que nao
possui ideias explicativas que sejam prévias ao processo de ensino. Sua mente é
supostamente uma ‘tabula rasa’, de tal forma que suas manifestagdes ndo sao
consideradas no planejamento do processo de ensino” (ROSA, SCHENETZLER, 2003,
p.32).

Essa racionalidade técnica estd demonstrada nos depoimentos dos evadidos, ao
afirmarem que consideram a Matematica uma ciéncia que causa dor, que é inacessivel e

gue mexe com a autoestima, fazendo-os sentirem-se fracassados. Eles justificam esses
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sentimentos pelas experiéncias que vivenciaram nas salas de aula do curso de
Licenciatura em Matematica.

Nessas experiéncias, era evidenciado o desejo dos professores de os deixarem de
dependéncia ou reprovados, desencadeando nos estudantes o medo de aprender ou de
ndo aprender. A justificativa para essas acfes sdo vistas como necessarias, pois 0s
estudantes do curso precisavam passar por “uma peneira”, ja que inicialmente eram
ruins e ndao sabiam nada. Assinalam também o descompromisso da IES que conhece
esses fatos sem ter feito qualquer coisa para melhorar. Com essas praticas, 0S
professores acreditam que, para aprender, 0s estudantes precisam somente memorizar o
contetdo, que é “compreendido como um corpo de dados, fatos e leis a serem
transmitidos, (...) dentro de uma abordagem positivista que aponta a teoria como
determinante da pratica” (ROSA, SCHNETZLER, 2003, p. 32). Portanto, nada mais
natural que o estudante esteja preparado para aprender Matematica e aguentar a pressao
do curso, como rito de passagem indicativo de que se aguentar, pode se sentir um
vitorioso e talentoso para o dominio dessa area de conhecimento.

Aqueles que ndo estiverem dentro dessa perspectiva, nada mais natural que
acumularem todo tipo de dificuldades que devem ser superadas de forma isolada e
sozinhos; ou entdo desistirem do curso, pois se o “aluno tiver problemas na aquisigdo
dos saberes escolares, trata-se de um problema seu” (SCHON, 1997, p.81).

Os depoimentos dos professores também apresentam mensagens indicativas de
que sua concepcdo de Matematica seja causadora de dor, além de também a
considerarem como ciéncia, linguagem, vida e arte. Os estudantes concluintes também
acreditam que a Matematica € ciéncia e linguagem.

O estudante, como futuro profissional, se mostra interessado em saber para que
serve a Matematica; em aprender a receita, como é que se faz para se chegar a resposta
certa. Para ele, a Matemaética é uma espécie de barreira a ser vencida e ndo um
instrumento de trabalho do qual se deve apropriar e a nota é somente um item
necessario e suficiente para validar o recebimento do diploma.

Com isso, 0 estudante pode criar 0 habito de pouco preocupar-se com 0 que esta
aprendendo, mas com a resposta que deu as questdes langadas pelo professor, revelando
que esse estudante, ao invés de procurar as possibilidades de solu¢do de um problema,
procura adivinhar a solugéo que o professor quer para o tal problema.

Para Bicudo e Garnica (2001), é comum aos estudantes do curso de Licenciatura

e de Bacharelado em Matematica descreverem dificuldades que enfrentam ao se
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depararem com uma Matematica formalizada: os tropecos para demonstracdo de
resultados ou para a elaboragéo de sentencgas, ou mesmo para verificacdo da validade de
proposi¢des. Nesse sentido, todos os sujeitos que fizeram parte da pesquisa afirmaram
em Vvarias passagens de seus depoimentos que a Matematica é muito dificil; eles fazem
questdo de frisar isso e deixam bem claro que € muito complicado aprendé-la,
confirmando uma cultura social e escolar de que ndo é para todos.

Nesse caso, o professor vé a Mateméatica como uma ciéncia produzida
historicamente e a importancia dela para o campo social e cientifico. Insistentemente,
trabalha para que o aluno a compreenda. Entretanto, o agir pedagogico em sala de aula
ndo representa 0 que o professor pensa acerca da Matemaética e sob a Otica mais
objetiva, o professor vai trabalhar com um contetdo estabelecido, dentro de uma carga
horéria determinada.

Dessa forma, a concepcéo de professor de Matematica dos sujeitos da pesquisa é
a de o professor ser um transmissor de contetdos. Diante da concepc¢do de Matematica e
das dificuldades geradas para os estudantes a partir dela, ndo teria o professor uma
concepcao diferente. Vimos que, mesmo nos momentos em que todos questionam,
argumentam, explicam ou cobram alguma situacdo, ao elaborar as mensagens, nelas esta
explicita a concepgdo de transmisséo.

Isso acontece porque a concepcdo de ensino e de aprendizagem ainda é
tradicional e acredita-se que o aprendizado ocorre pela transmissao de informacdes que
acontece somente pelo ato de ouvir as explanac@es. E importante “sobrecarregar o aluno
de conhecimento que sdo decorados sem questionamentos, dar somente exercicios
repetitivos, impor externamente a disciplina e usar castigos” (LIBANEO, 1994, p. 65).

Nesse sentido, o professor € o Unico responsavel por explicar, conhecer, entender
os contetdos dessa disciplina; nenhum outro sujeito pode falar, interpretar, explicar ou
conversar sobre outras formas de ensinar ou de aprender Matematica. Ao estudante cabe
somente o papel de ouvir e repetir em provas o que o professor explanou em sala de
aula. Nessa logica, o professor acredita que o conteddo que ele sabe, o estudante deve
também saber, e ndo consegue perceber que o estudante pode ndo estar conseguindo
acompanhar com a facilidade desejada, a explicacdo dos conteudos abordados na
disciplina.

A formagéo pedagdgica do professor do curso de licenciatura fica comprometida
quando ele acredita que o espago didatico-pedagdgico ndo precisa ser valorizado e que o

maximo que precisam fazer é transmitir o conteddo e que seria simples para 0s
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estudantes aprendé-lo. Essa concepgdo revela “que ensinar ¢ aprender ¢ uma descoberta
pessoal e apresenta um total desconhecimento das principais discussdes e teorias
presentes na ciéncia educacional” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 386).

Os professores que sdo formados dentro dessa pedagogia acreditam que, ao
entrar em suas salas de aulas, terdo sucesso imediato na profissdo, por adotar essa
postura. Nessa concepgdo, a relacdo entre ensinar e aprender esta estabelecida somente
ao ministrar aulas expositivas e entregar aos estudantes uma lista de exercicios. Alguns
chegam a pensar que o fato de ministrar aulas expositivas é suficiente para os estudantes
aprenderem e que se isso ndo ocorreu, o problema é somente do estudante.

A maioria dos depoimentos dos professores e dos coordenadores contraria o
texto do PPPLM (2006, 2009), que apresenta os fundamentos didatico-pedagogicos e
epistemoldgicos, bem como a concepcdo de professor de Matematica almejada para o
curso. A concepcao apresentada por eles difere dos proprios fundamentos do curso, mas
ndo diferem de como a estrutura curricular estd organizada. Pelos fundamentos, a
formacdo docente se dard em uma perspectiva mais dialética e orientada pelo modelo da
racionalidade pratica, mas a estrutura curricular e a metodologia docente estdo
orientadas pelo modelo da racionalidade técnica.

Nos projetos do curso estdo estabelecidos trés fundamentos para a formacéo
docente em Matematica: fundamentos basicos e fundamentos didatico-pedagdgicos. Os
fundamentos baésicos estdo organizados pensando no curriculo como “instrumento de
formagdo e desenvolvimento social” (PPPLM, 2000, p. 32), organizado sob a
expectativa de alunos e professores em articulagdo com o conhecimento das areas de
interesses da formagdo docente. A estrutura curricular visa “assegurar o
desenvolvimento de contetdos dos diferentes ambitos do conhecimento profissional de
um professor de Matematica” (PPPLM, 2009, p. 32).

No campo teorico, esses fundamentos propiciam aos estudantes do curso concluir
seu percurso na IES formadora assumindo efetivamente o papel docente (PEREIRA,
2011). No campo pratico, elas estdo incoerentes, pois nos PPP estdo resguardados esses
fundamentos, mas pelo depoimento dos sujeitos da pesquisa, eles ainda ndo estdo sendo
trabalhados como grupo.

As questdes didatico-pedagogicas estdo previstas para um planejamento que
possa “assegurar o uso de estratégias interdisciplinares de tratamento dos contetidos

como forma de articulacdo entre diferentes saberes e as disciplinas pedagogicas séo
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integrantes do curso, sendo convenientemente distribuidas durante toda sua duragdo”
(PPPLM, 2000, p. 32).
Os fundamentos didaticos pedagogicos descritos nos projetos sao:

e Prevéem um processo mediador da cultura e do conhecimento e tém
como base o instrumental teérico-pratico;

e Inspiragdo no “aprender a aprender” e no “saber pensar”;

e Apropriagdo do conhecimento disponivel e 0 seu manejo criativo e
critico;

e Dominio do conteddo e aquisicao de préatica consciente;

e Provocar mudancgas que se deseja operar na escola;

e Inovacgdo: estimulo a compreensdo politica da relagdo pedagogica
professor x aluno; o aluno, como sujeito do processo, busque produzir o
conhecimento numa acdo interativa; o professor, como mediador da
realidade e de recursos existentes, adequados e disponiveis (PPPLM,
2000, p. 32).

Esses fundamentos podem oferecer aos estudantes, como futuros professores de
Matematica da educacdo basica, a reflexdo sobre os aspectos epistemoldgicos e

pedagogicos que constituem a profissdo docente,

acrescentando a elas outras exigéncias para os professores das diversas
disciplinas do curso, relacionadas ao conhecimento da realidade escolar da
educacdo basica, seus problemas, suas dificuldades, os livros didaticos, as
formas de atuagdo com pesquisas nesta realidade (BRANDT, 2001, p.
11574).

Nessa perspectiva, nos projetos de 2000, 2004 e 2006 estdo descritos o cotidiano

pedagdgico como possibilidade de

construcdo coletiva; aquisicdo de um saber vinculado & realidade social,
gestar novos papéis para professores e alunos e avaliagdo do processo
pedagogico, dos instrumentos e materiais didaticos, da escola, dos contelidos
programaticos curriculares, da participagdo da comunidade e da elaboracéo
do conhecimento (PPPLM, 2000, p. 33).

Nos projetos, a descricdo do ponto de vista epistemologico para a formacéo
docente em Matematica passa pelo “desenvolvimento de técnicas e procedimentos que
estimulem o pensamento, o exercicio da critica, do aprendizado, da convivéncia com as
diferencas, as contradicOes e as divergéncias na articulacdo entre as areas e 0s sujeitos
do saber matematico” (PPPLM, 2000, p. 33). Essa descri¢do est4 repetida nos projetos
de 2004 e 2006, demonstrando que, teoricamente, existe uma preocupacdo com a
formacdo docente, baseada na relacdo dialética entre a teoria e a préatica, favorecendo o
modelo da racionalidade pratica, em detrimento da racionalidade técnica.

A formagdo baseada no modelo da racionalidade pratica pode ser entendida como
“a arte de fazer com que cada um chegue até si mesmo, até sua propria altura, até o
melhor das suas possibilidades, portanto, a formacdo ndo pode se realizar de modo
técnico nem massivo” (JARAMILLO, 2003, p.95).
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Nesse processo, 0 professor € descrito como um profissional que trabalha para
assumir uma postura critica; que entenda que o aluno é um ser que tem experiéncias e
opinides proprias, que é capaz de interpretar sua realidade e que tem potencial criativo e
articula raciocinios; que estimula o aluno na superacdo de seus limites, de forma que
transforme suas possibilidades em realidade; busca o avanco e aprimora o equilibrio
emocional e intelectual dos alunos e valoriza a forgca do grupo e a interacdo entre aluno-
aluno e professor-aluno (PPPLM, 2000).

Somos da opinido de que o grupo de professores do curso de Licenciatura em
Matematica acredita na proposta dos fundamentos didatico-pedagdgicos e
epistemoldgicos descritos nos PPP, que tem uma orientagdo baseada teoricamente na
racionalidade pratica. No entanto, ao analisarmos os depoimentos dos evadidos,
professores e coordenadores e a organizacdo curricular do curso, podemos inferir que as
acOes que orientam o trabalho da maioria dos docentes e coordenadores e que
constituem a identidade do curso estdo orientadas pelo modelo da racionalidade técnica.

Nesse caso, Dias-da-Silva (2005) assevera que a formacgdo de professores na
universidade pressupGe um projeto especifico e partilhado por todos os docentes da
licenciatura e “implica envolver escolas, professores e a sociedade nesse processo de
formagé&o reconhecendo que os professores s@o intelectuais profissionais sujeitos de seu
proprio trabalho e protagonistas da pratica pedagogica” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p.
399). Esse envolvimento pode ter bons resultados se as acfes docentes, no campo
pedagdgico, forem coerentes com os documentos que organizam 0 curso e a estrutura
curricular que o forma. Todas essas questdes podem ser mais participativas e
compartilhadas se as concepcBes sdo amadurecidas para o olhar necessario a formacao
docente.

Em Matematica essa formacdo deve proporcionar ao futuro docente
oportunidades de construgéo das relagcdes entre ele, o estudante e o conhecimento de e
sobre a Matematica, bem como uma formacado pedagdgica consistente, que possibilite o
aprendizado da profissao na profissdo (CASTRO, FIORENTINI, 2003).

Diante de todos os depoimentos, dos PPPLM e da discussdo que os alimentou,
podemos afirmar que a concepcdo de Matematica e de professor de Matematica
defendida e vivenciada pelos sujeitos da pesquisa ¢ geradora de uma metodologia de
ensino baseada na racionalidade técnica. Essa metodologia aumenta as dificuldades dos

estudantes e se apresentam como um dos motivos da evaséo discente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Do capitulo anterior, que revela os motivos da elevada evaséo discente no curso
de Licenciatura em Matematica de uma IES puablica do Estado de Minas Gerais no
periodo 2000 a 2009, brota, também, a principal contribuicdo desta tese: ter investigado
sobre motivos da evaséo intrinsecos ao curso, ampliando, portanto, o quadro explicativo
de tal problematica, usualmente restrito a aspectos financeiros e pessoais dos estudantes.
Se este ainda se configura como um dos motivos externos, ndo menos importante se
coloca outro, o da desvalorizacdo da profissdo docente.

Todavia, cinco outros motivos para a evasao mostraram-se ser decorrentes do
curso, particularmente relacionados a sua grade curricular, pautada no modelo da
racionalidade técnica; a metodologia de ensino adotada pelos formadores, que se
mostrou centrada na mera transmissao-recepcao; a critérios de avaliacdo exclusivamente
somativos e ndo formativos; ao nimero elevado de dependéncias e a ndo consequente
aprendizagem de contetdos matematicos; e auséncia de integracdo da Universidade com
a Educacéo Basica.

Embora sabendo que o carater dos programas de acesso, como ProUni e FIES,
seja compensatorio e que poucas sdo as acdes investidas para garantir a permanéncia
dos estudantes nas IESs, a presente pesquisa revela que os motivos da evasao discente
ocorridos no curso investigado, aconteceram, em sua grande maioria, por motivos
internos a IES. Eles surgiram, principalmente, pelas dificuldades dos estudantes no
processo de ensino-aprendizagem. Esses motivos estdo relacionados a questdes
metodolégicas e de contetdos do curso, dificultados pela organizagdo curricular
baseada em uma concepcao de Matematica e de professor de Matematica guiadas pela
racionalidade técnica.

Um programa universitario que pode ajudar a minimizar o quadro da evasdo
discente encontrado no curso estudado é o de assisténcia estudantil, caso a IES tivesse
isso organizado e articulado com a evasédo discente. No caso desse programa, ele pode
ajudar a minimizar o fenbmeno, uma vez que as acdes planejadas pelas IESs na
promogédo de acompanhamento pessoal e académico aos estudantes os fariam se sentir
acolhidos e menos solitarios. Ao serem acompanhados, podem, diante das dificuldades
relatadas, procurar os locais e profissionais, dentro da IES, capazes de promover a

devida orientagcdo ou encaminhamento.
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Acrescentamos que esse atendimento ndo seria somente no campo estudantil,
mas também aos docentes do curso, pois em varios momentos dos depoimentos
percebemos um isolamento de suas acgOes, demonstrado pela forma como sdo
encaminhadas as dificuldades dos estudantes. A elas, ainda, juntam-se a falta de
sensibilidade, cuidado e trato por parte do corpo docente pois, de acordo com suas
concepgdes, se os estudantes ndo sabem Matemaética, ou estdo com dificuldades e
sozinhos ndo encontraram alternativas de aprendizagem, entdo, é natural evadirem-se do
curso, uma vez que aprender Matematica ndo € para todos, é para aqueles que chegam
“prontos” e sdo “iluminados” por esse conhecimento.

Por isso, alguns dos professores do curso de Licenciatura em Matematica onde a
pesquisa aconteceu, ndo se preocupam com o planejamento metodoldgico de suas aulas;
segundo eles, basta aos estudantes ouvirem suas aulas expositivas e resolverem a lista
de exercicios para aprenderem. Aqueles que ndo se adaptam a esse quadro devem “se
virar” para aprender ou, entdo, evadir do curso.

A insensibilidade apontada manifesta-se nos depoimentos dos evadidos acerca
das atitudes dos professores diante de dificuldades vivenciadas, sendo reforcada pela
organizacdo curricular do curso, pois esta nao privilegia a aprendizagem de todos que
acessam o curso, mas somente daqueles que sdo considerados “brilhantes” na
aprendizagem dos conteidos matematicos. Esses merecem o “prémio” de sair
diretamente para cursos de mestrado e/ou doutorado, tornando-se pesquisadores em
Matematica pura, para depois serem professores do proprio curso, uma vez que a
atuacdo na educacdao basica é desvalorizada pelos formadores.

Essa atitude demonstra a desvalorizacdo da profissdo docente, com raizes no
amago do préprio curso, cuja formacdo oferecida, no caso a licenciatura, deveria ser
para atuar na educacdo basica, mas esta sendo para o0 ensino superior. Essa ocorréncia se
deve a recontextualizacdo de leitura e de entendimento dos documentos curriculares do
curso de Licenciatura em Matematica, que encontrou espaco e aceite na concepcdo de
Matematica e de professor de Matematica dos gestores do curso.

Tal quadro nos reporta a analise de Cunha sobre a relacdo pesquisa-ensino nas
IES, partindo "da ideia de que quem sabe fazer sabe ensinar, que deu sustentacdo a
I6gica do recrutamento dos docentes da educacdo superior” (2010, p.26 - grifos da

autora). No entanto, como a prépria autora expressa:
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Existe a premissa de que ha uma linear relagdo de qualidade entre a pesquisa
e 0 ensino. Essa concepcdo induz a percepcdo de que a pés-graduacao stricto
sensu, nas areas especificas, ao formar mestres e doutores para a pesquisa, 0s
qualifica para a docéncia. Se as competéncias préprias de um pesquisador sao
altamente significativas para o professor da educacéo superior, fazendo-o um
produtor de conhecimentos, certamente nelas ndo se resume o que se requer
de um professor. Esse equivoco tem levado a lamentaveis resultados na
relagdo pedagégica com os alunos, em especial os de graduagdo, pois o
docente carece da preparagdo para leituras culturais e pedagdgicas que o
auxiliem na complexa tarefa de ensinar, em especial no contexto
contemporaneo. Falta, também, o interesse pelo ensino na graduagdo que
exige competéncias muito mais amplas e complexas do que as ligadas ao
desempenho investigativo do campo especifico. N&o raras vezes as
avaliacdes realizadas pelos alunos e reafirmadas pelos coordenadores de
cursos de graduacdo indicam que os mais prestigiosos pesquisadores nao
alcangam éxito como docentes. E essa ndo é uma situacdo esdrixula; somente
reafirma que a preparacdo para a pesquisa ndo contempla os saberes da
docéncia e, muitas vezes, desestimula os professores a essa funcdo (CUNHA,
2010, p. 294).

Apesar das dificuldades acima descritas estarem presentes no curso de
Licenciatura em Matemaética da IES, em 2008 ele foi avaliado pelo ENADE, no qual
76,47% dos estudantes afirmaram que o curso contribui para a sua formacao
profissional.

Os evadidos e a maioria dos professores e coordenadores acreditam que essa
contribuicdo ainda é sutil devido aos problemas sociais, organizacionais e curriculares
vivenciados no curso. Diante da responsabilidade social e das funcBes da universidade,
do ensino superior e dos cursos de licenciatura para com o0s estudantes e a sociedade,
podemos dizer que, pelos resultados do ENADE, as médias do curso de Licenciatura em
Matematica da IES foram baixas. No entanto, ainda sdo maiores que as médias
nacionais, explicando, talvez, a importancia atribuida ao curso pelos estudantes
participantes do ENADE. Destaca-se, assim, a importancia do ensino superior e da
universidade para a regido, para a comunidade académica e sociedade em geral.

Isso se justifica, pois a IES é a Unica universidade publica que oferece o curso de
Licenciatura em Matematica, sendo que, em termos geograficos, atinge varias regides
de Minas Gerais e da Bahia. Assim, ela representa para muitos jovens a Unica
oportunidade de mudar a realidade social, intelectual e financeira em que vivem.

Com todas as dificuldades vivenciadas e relatadas pelos sujeitos da pesquisa e,
ainda, pela desvalorizagdo da profissdo docente, muitos jovens mineiros carregam a
esperanca de conseguir acessa-la. A conquista de entrar em uma IES publica e
localizada na regido se configura como busca pela sobrevivéncia e pela melhoria de

vida. A profissdo docente, nessa regido, ainda € representativa de status social para
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esses jovens, uma vez que lhes garante emprego e salario, onde essa profissdo também é
uma conquista.

Entdo, podemos perguntar: mesmo com 0 posicionamento de sua importancia e
do valor atribuido ao curso de Licenciatura em Matematica, 0 que a universidade e 0
curso tém feito quando recebe esse jovem? O que teem feito por ele?

Alguns dos professores e coordenadores entrevistados afirmaram que o0s
professores da educacdo bésica ndo sabem Matematica, pois o que eles ensinam ndo é
Matematica. Se eles ndo sabem Matematica, quem lhes ensinou Matematica ou, entao,
quem lhes ensinou também ndo sabe Matematica? Qual Matematica esta sendo ensinada
ao jovem da educacdo basica e ao jovem do curso de Licenciatura em Matematica?

Os dados da pesquisa revelam que estd sendo ensinada uma Matematica
universitaria ao jovem que trabalhard na educacdo basica, pois 0s que ensinam essa
Matematica universitaria desconhecem a Matematica que vem sendo ensinada na
educacdo bésica. Essas duas Matematicas tém linguagens e objetivos diferentes. O
professor do curso de Licenciatura em Matematica precisaria abordar as duas
Matematicas, mas ele domina somente a Matematica Universitaria que ensina ao jovem
do curso, o qual ndo a aprende e nem aprende a Matematica da educacédo basica porque
seus formadores a desconsideram. Isso se transforma em um circulo vicioso de quem
supostamente ensina e de quem claramente ndo aprende.

Essa ndo aprendizagem foi revelada nos depoimentos dos evadidos, professores,
coordenadores, estudantes concluintes e pelos documentos do curso, que apontam um
alto indice de dependéncias e de evasdao no curso de Licenciatura em Matematica.
Os depoimentos dos sujeitos da pesquisa nos indicam que a Matemaética ensinada é a
Matematica Universitaria que, sozinha, como ocorre no curso, ndo ajuda o estudante a
ensinar os contetdos da educacdo basica. Nos PPPLM encontramos a justificativa de
que os estudantes do curso estdo sendo preparados para 0 ensino superior e ndo para a
educacao basica.

Sendo a IES publica e o curso oferecido de licenciatura onde a formacdo inicial é
para a educacdo basica, € ético esses estudantes serem formados para o ensino superior?
Os investimentos publicos ndo sdo para a formacdo docente que, consequentemente,
formara profissionais para atuarem na educacéo basica? Pode um curso de licenciatura
sofrer essa alteracdo e se transformar, como encontramos em alguns depoimentos, em

“cursinho preparatério de entrada para o mestrado e doutorado?”
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Com os motivos apresentados nas pesquisas relatadas nesta tese, podemos inferir
gue a evasdo € um processo influenciado por um conjunto de motivos interrelacionados
e muitas vezes multiplicativos. S&o interrelacionados porque ndo o analisamos sob uma
unica perspectiva ou sob um Unico olhar. Nosso olhar foi ampliado por acreditar que
assim teriamos condicdes de entender que nao é somente a falta de recursos financeiros
dos estudantes um dos motivos da evasdo, mas que o fendmeno esta entrelacado com
outros motivos de ordem académica e com as expectativas dos estudantes em relagdo ao
curso, a vida profissional e pessoal.

Esses motivos também sdo muitas vezes multiplicativos porque a partir de um
geram-se outros, podendo ocorrer um efeito domind. A dificuldade financeira pode
gerar um descontrole no transporte e na alimentagdo, por exemplo, assim como a
organizacdo curricular e a metodologia de ensino adotada pelos formadores podem
gerar desanimo nos estudantes e causar desestimulo, evidenciando que a conclusdo do
curso ndo se constitui como prioridade na vida académica, que é encerrada pela evaséo.

Diante deste quadro, entendemos que as politicas publicas de ensino superior
ainda precisam ser mais bem pensadas e planejadas. Os programas de acesso ao ensino
superior foram melhorados, mas essa melhoria ainda ndo esta pautada na educacgédo
como direito, mas na compensacdo. Tais programas ndo sdo, portanto, uma regra; ao
contrario, sdo uma excec¢do, e quando é excecdo, ndo atende a todos, pois ndo sao
democréticos.

Lembramos que um dos eventos idealizados pelo governo federal no
investimento de esforgos para discutir e encontrar alternativas para resolver o problema
da evasdo ocorreu em 1996. Nessa época foi criada a Comissdo Especial de Estudos
sobre a Evasdo nas Universidades Publicas Brasileiras que teve a participacdo de 61
IES. Desse grupo de trabalho resultou o relatério intitulado “Diplomacgao, retencdo e
evasdo nos cursos de graduagdo em instituigdes de ensino superiores publicas”.

Esse documento transformou-se em objeto de leitura e de analise no que se refere
a definicdo e entendimentos do conceito de evasdo. No entanto, por ter dados
desatualizados que ndo representam a realidade atual, principalmente pela expansao do
ensino superior, tornam-se necessarios novas comissdes, novos estudos e novo relatorio
em ambito oficial sobre a evasdo discente, discutindo 0 acesso e a permanéncia dos
estudantes no ensino superior.

Vimos, também, que muitas IES estdo planejando, organizando ou reorganizando

0 processo de diminuicao ou resolucdo do fenémeno da evasdo discente, mas que, essas
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acOes ainda sdo poucas, porque tal fendmeno é complexo e se torna ainda mais
complexo pois, ndo tem visibilidade na comunidade académica. Os gestores das IES, na
maioria das vezes, se negam a aceita-lo, evitando abrir a discussdo com a comunidade
académica. Vimos que ele ¢ “tabu” para uma parte do grupo de professores e de
coordenadores, € que para ser devidamente analisado, foi necessario dar “voz” aos
evadidos, aos estudantes concluintes, aos professores e coordenadores do curso onde a
evasdo foi investigada.

O proprio governo, as IESs e a sociedade sofrem com perdas financeiras,
politicas e sociologicas com o alto indice de evasdo nas instituicdes publicas.
Sociologicamente podemos afirmar que os estudantes, antes de evadir do curso, sentem-
se excluidos do processo ensino e aprendizagem no Curso de Licenciatura em
Matematica. O trabalho de remediar, através de programas como o ProUni e FIES,
torna-se mais caro do que o trabalho educativo e preventivo. Talvez fosse melhor
"olhar" para os cursos que as IESs veem oferecendo, principalmente, os de licenciatura,
e repensar a politica de incentivos que veem sendo exclusivamente dirigidos a producédo
da pesquisa académica.

Diante desse contexto e de tantas interrogaces surgidas durante a realizacao
desta pesquisa, sugerimos que a formacdo docente passe a incorporar, de forma
gradativa, os pressupostos do modelo da racionalidade pratica e que acbes docentes dos
formadores do curso de Licenciatura em Matematica passem a incluir as necessarias
reelaboracdes conceituais de contedos matematicos, visando promover uma melhor
formacdo docente para a educacao basica.

Esclarecemos que a proposta de formacdo docente guiada pelo modelo da
racionalidade préatica ndo acontecera facilmente, posto que a racionalidade técnica tem
raizes profundas na forma cultural de se pensar e fazer Ciéncia, nos curriculos de
formacdo profissional e docente e em concepcBes positivistas de Matematica e de
professor de Matematica. Entretanto, como diz Schnetzler:

a literatura também revela que o processo de mudanca paradigmatica,
visando romper, gradativamente, com o modelo da racionalidade técnica,
implica em a¢des que o minem por dentro. Isso significa catalisar mudancas
no processo de formagdo docente, mesmo dentro de um contexto marcado
pelos ditames daquela racionalidade (2002, p.22).

Com base nas criticas a0 modelo da racionalidade técnica e levando-se em
consideracdo as caracteristicas do modelo da racionalidade pratica, podem-se definir
outras maneiras de promover a formacdo docente. Para minar a racionalidade técnica,

uma alternativa seria conceber a pratica como eixo dessa formagdo. Nesse sentido, o
225



contato com a préatica docente deveria aparecer desde 0s primeiros momentos do curso
de formacéo e, desse envolvimento com a realidade pratica, teriam origem problemas e
questBes que seriam discutidos nas disciplinas teoricas.

Por sua vez, o rompimento gradual com o modelo que prioriza a teoria em
detrimento da préatica ndo pode significar a adocdo de esquemas que supervalorizam a
pratica e minimizam o papel da formacé&o tedrica.

Assim como nado basta o dominio de contetudos especificos ou pedagdgicos para
alguém se tornar um bom professor, também néo € suficiente estar em contato apenas
com a pratica para se garantir formacdo docente de qualidade. Sabe-se que a pratica
pedagogica ndo esta isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez, ganham
novos significados diante da realidade escolar.

Nessa formacéo é importante oportunizar aos futuros professores que vivenciem
situacOes, experiéncias que os auxiliem a aprender a ensinar, de diferentes formas, para
diferentes tipos de estudantes, em diferentes localidades e contextos. Uma forma de isso
acontecer pode ser pela organizacdo das disciplinas. Elas podem ser pensadas a partir
dos diversos eixos necessarios a formacao do futuro docente.

Sugerimos, entdo, que esse processo seja planejado envolvendo:

1)Conhecimento do contetdo especifico, aqui compreendido como eixo
articulador da base de conhecimento para a docéncia e para promocao de
processos de raciocinio pedagégicos ricos e flexiveis, possibilitando a
compreensdo das inter-relagdes entre os contelGdos dos diferentes
componentes curriculares e 0s contextos de aprendizagem dos alunos e dos
professores, bem como das especificidades das diferentes séries e niveis de
escolarizacéo;

2)Conhecimento dos contextos formativos escolares — como funcionam as
escolas (dindmicas, tempos, espacos, condi¢fes objetivas de trabalho do
professor, organizacdo do trabalho escolar, alunos,...);

3)Conhecimento de processos de aprendizagem da docéncia de forma a
promové-los adequadamente em diferentes contextos. Implica reconhecer
e explorar concep¢des e teorias pessoais dos professores e dos futuros
professores seja no sentido de reafirmar tais concepgdes ou de alteré-las;
4)Conhecimento historicamente contextualizado e fundamentado de
politicas publicas educacionais e das teorias que as embasam, de forma a
serem evitadas distor¢fes e ou simplificagdes indevidas quando transpostas
para a sala de aula tais como, por exemplo, o trabalho exclusivo com a
oralidade em detrimento da escrita, ou vice-versa, o privilégio de alguns
componentes curriculares, exploracdo equivocada dos erros, contribuicdes,
concepcdes prévias em nome de referéncias tedricas compreendidas de forma
simplista e fragmentada;

5)A especificidade do conhecimento pedag6gico do contetido (Unico tipo
de conhecimento do qual o formador é realmente protagonista) que abarca
conhecimento sobre a promocao de processos de aprendizagem da docéncia
quanto conhecimento sobre a préatica profissional como eixo de processos
formativos (MIZUKAMI, 2005, p. 9 — grifos da autora).
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Essas sugestbes tracam o perfil do profissional cuja atuacdo € inteligente e
flexivel, situada e reativa, como produto de uma mistura integrada de ciéncia e arte, e
ainda caracterizada pela sensibilidade artistica.

A tarefa ¢ um saber fazer firme, teérico e pratico, criativo a ponto de “permitir ao
profissional decidir em contextos instaveis, indeterminados e complexos caracterizados
por zonas de indefinigdo, tornando cada situagdo uma novidade que exige reflexdo e
dialogo com a realidade” (MELO, 2001, p. 9).

Em Matematica, as acOes apontadas configuram a maneira como o professor
conduz o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, pressupondo,
necessariamente, um conhecimento em quatro dominios fundamentais: a) a Matematica;
b) o curriculo; ¢) os estudantes e seus processos de aprendizagem e, d) a construcao da
atividade instrucional.

Conforme Ponte (2011), esses quatro dominios constituem o ndcleo do
conhecimento profissional do professor referente a uma prética efetiva.

Entendemos ser fundamental que o professor incorpore a reflexdo sobre a sua
pratica para que seja capaz de tomar decisdes fundamentais, relacionando-as a projetos
a serem empreendidos, e ao modo como efetiva-los, deixando de ser um simples
executor e passando a ser considerado um profissional investigador.

A reflexdo na e sobre a agdo, bem como o conhecer-na-acdo podem, portanto, ser
considerados momentos indispensaveis para o desenvolvimento profissional do
professor de Matematica e para o desenvolvimento dessa cultura profissional.

Ao assumir uma atitude reflexiva, o formador de professores - professor
universitario- pode estabelecer integracdes entre a universidade e a educacdo basica,
sendo o processo de reelaboracdo conceitual de conteddos matematicos um dos
exemplos para tal.

Para Silva e Schnetzler (2011), os professores universitarios precisam reelaborar
os conteldos cientificos para transforméa-los pedagogicamente em contetdos de ensino.
Segundo essas autoras, iSso é necessario porque os conteudos cientificos ndo sdo
acessiveis e nem apropriados de forma simples e direta pelos estudantes, precisando que
os futuros professores sejam preparados por seus formadores para dominarem tais
conteidos, a fim de ensind-los aos estudantes da educacdo basica. Para tal, é
fundamental que os formadores de professores de Matematica apropriem-se de
conhecimentos elaborados por educadores matematicos, visando conhecer 0s programas

de ensino de Matematica utilizados na escola basica, seus problemas e novas
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abordagens propostas, como condi¢éo bésica para reelaborarem contedos matematicos
necessarios a uma adequada formag&o docente.

Nos cursos de licenciatura em Matematica, os futuros professores precisam
aprender, no minimo, 0 que ensinar e como ensinar. Assim, o entendimento de como o0s
conceitos matematicos sao elaborados pelos estudantes pode se tornar fator importante
para que possam construir o processo de reelaboragéo conceitual.

Por isso podemos pensar essa licenciatura como redimensionadora da formagéo
docente, tendo em vista a reelaboracdo dos conceitos matematicos aprendidos nas salas
de aulas universitarias, no percurso profissional e no processo de transformacao da acédo

dos professores nas salas de aula da escola basica.
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APENDICES
Apéndice |

UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA- UNIMEP
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: DOUTORADO EM
EDUCACAO
Doutoranda- Francely Aparecida dos Santos

Orientadora — Profa. Dra. Roseli Pacheco Schnetzler

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS
PROFESSORES DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

Esta entrevista tem como objetivo investigar quais s&o 0s motivos da evasédo discente no
curso de Licenciatura em Matematica de uma IES publica, durante o periodo de 2000 a
2009.

Questdes a serem abordadas com os professores:

Identificacdo dos professores:

Qual é a sua formacdo académica?

Quanto tempo tem que ja se graduou?

Continua estudando? Por qué?

Quantos anos de experiéncia na docéncia?

Qual é a sua idade? Deseja falar?

Vocé gosta de ser professor no Curso de Matematica? Por qué?

ouhkwdpE

Questdes sobre a problemética da pesquisa:

7. O que é Matemaética para vocé?
8. A Matematica é facil ou dificil? Por qué?
9. Quais sé@o as disciplinas mais importantes para a formacdo do professor de

Matematica? Por qué?

10.  Quais sé@o as disciplinas menos importantes para a formacdo do professor de
Matematica? Por qué?

11. O professor que ministra aulas no Curso de Matematica precisa ter formacéo
pedagdgica? Por qué?

12.  Vocé conhece o0 Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Matematica?

13. De que forma teve acesso a ele?

14.  Quais sdo as maiores dificuldades que vocé encontra no curso? Por qué?

15. Em sua opinido, quais sdo as maiores dificuldades encontradas pelos alunos do
Curso de Matematica?

16. Em sua opinido, porque os alunos evadem do curso?

17.  Em sua opinido, o que pode ser feito para melhorar o quadro desse fenémeno,
chamado evaséo?

18.  Vocé deseja acrescentar algum item a essa entrevista?
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Apéndice Il

UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA - UNIMEP
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: DOUTORADO EM
EDUCACAO
Doutoranda- Francely Aparecida dos Santos
Orientadora — Profa. Dra. Roseli Pacheco Schnetzler

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS
COORDENADORES DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

Essa entrevista tem como objetivo investigar quais sdo 0s motivos da evasao discente no
curso de Licenciatura em Matematica de uma IES publica, durante o periodo de 2000 a
2009.

Questdes a serem abordadas com os coordenadores:

Identificacdo dos Coordenadores:

Qual é a sua formacdo académica?

Graduou-se em que ano?

Continuou os estudos? Em que?

Quantos anos de experiéncia na docéncia?

Qual é a sua idade (faixa etaria)? Deseja falar?

E professor no Curso de Matematica ha quanto tempo?

Questdes sobre a problemética da pesquisa:

7. Qual foi o periodo em que vocé foi coordenador didatico do Curso de Licenciatura
em Matematica?

8. O que pensa sobre a Matematica?

9. 0O que vocé pensa sobre a formacdo de professores de Matematica?

10. No processo de formacdo docente em Matematica, existem disciplinas mais ou
menos importantes? Por qué?

11.Quais motivos vocé aponta para que ocorra evasdao no Curso de Licenciatura em
Matematica?

12.Vocé considera a evasao um problema para o Curso de Licenciatura em Matematica?
Por qué?

13.Em sua opinido, quais sd@o as maiores dificuldades encontradas pelos alunos do
Curso de Matematica? Por qué?

14.Vocé deseja acrescentar algum item a essa entrevista?

245



RN

Apéndice Il

UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA - UNIMEP
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: DOUTORADO EM
EDUCACAO
Doutoranda- Francely Aparecida dos Santos
Orientadora — Profa. Dra. Roseli Pacheco Schnetzler

QUESTIONARIO APLICADO AOS ESTUDANTES DO CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA

Esse questionario tem como objetivo investigar quais sao 0s motivos da evasdo discente
no curso de Licenciatura em Matematica de uma IES publica, durante o periodo de 2000
a 20009.
Questdes a serem abordadas com os estudantes:
Identificacédo:
Nome (opcional):
Idade: ( )20a25 ()26a31()32a37()maisde 38 anos
Trabalha? ( ) sim () ndo
Em que?
Conteudo da pesquisa (no original esta respeitado o espaco para as respostas dos
estudantes)
5. Quantos alunos tinham em sua turma no primeiro periodo do curso? E agora tém
guantos?
6. O que é Matematica para vocé?
7. A Matematica é facil ou dificil? Por qué?
8. Por que vocé escolheu estudar no Curso de Licenciatura em Matematica?
9. Qual é seu sentimento ao freqtientar o Curso de Matematica? Por qué?
10. Quais sd@o as disciplinas mais importantes para a formacdo do professor de
Matematica? Por qué?
11. Quais sdo as disciplinas menos importantes para a formacdo do professor de
Matematica? Por qué?
12. Qual é a sua visdo de um professor de Matematica? Por qué?
13. Quais sdo as atividades que os professores trabalham com freqiiéncia em sua
sala de aula?
14. Vocé encontra alguma dificuldade em fazer e freqlientar o curso?
() Sim () N&o. Quais? Por qué?
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