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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida na linha Formacao de Professores do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
Trata-se de uma investigacdo dos projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura em
Mateméatica que obtiveram conceito 5 (nota méaxima) ou 4 no Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes, realizado em 2008, com o0 objetivo de categorizar e analisar
as competéncias e habilidades neles presentes e relaciona-las aquelas propostas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de Matematica - Bacharelado e
Licenciatura -, além de relacionar algumas categorias de competéncias com as disciplinas
de formacéo geral e especifica propostas nesses projetos. O referencial teérico aborda os
estudos realizados com relagdo ao conceito das competéncias profissionais e as criticas
desse conceito. Com relagdo as competéncias profissionais, destaca-se Perrenoud (2000a),
que descreve dez familias de competéncias que contribuiram para delinear a atividade
docente. Essas competéncias descritas por ele foram fundamentais na elaboragdo das
novas propostas curriculares nacionais que priorizam as competéncias. Também foram
utilizadas algumas ponderacdes de Sacristan (2011) sobre a atual proliferacdo desse
conceito. Com relacéo a critica das competéncias profissionais, ressaltam-se Pimenta et al.
(2006), pelo fato de elas estarem substituindo os saberes e os conhecimentos, e Dias e
Lopes (2003), por causa de as competéncias ndo serem um paradigma curricular novo
COmo as novas propostas apresentam. Esta pesquisa possui uma abordagem metodolégica
mista, pois foram coletados e analisados dados qualitativos e quantitativos. As
competéncias e habilidades presentes em dezenove projetos pedagogicos de todas as
regides do pais sdo analisadas e relacionadas com as competéncias e habilidades
propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Mateméatica -
Bacharelado e Licenciatura -, verificando que existe uma discrepéncia em alguns projetos
pedagdgicos com relagdo a quantidade de competéncias e que mais da metade deles néo
contempla a0 menos uma competéncia nas oito categorias de competéncias que
construimos com base em Perrenoud (2000a). Também alguns projetos pedagdgicos
trazem competéncias idénticas ou similares as das Diretrizes e outros, competéncias
idénticas entre si. Quando relacionadas as categorias de competéncias “utilizar novas
tecnologias”, “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” e “conhecer
questdes sociais, histéricas e da atualidade” com as disciplinas descritas pelos projetos
pedagogicos, verificamos que algumas instituicbes de ensino superior contemplam
competéncias no tépico competéncias e habilidades de carater geral e comum e aquelas de
carater especifico presente no perfil do egresso, mas nao as sugerem nas disciplinas, ou as
sugerem nas disciplinas e ndo as descrevem no topico referente as competéncias e
habilidades. Ainda verificamos que a descricdo de algumas competéncias esta incoerente
com a sua proposta de desenvolvimento.

Palavras-chave: Licenciatura em matematica. Projetos pedagdgicos. Competéncias
e habilidades. Diretrizes curriculares nacionais. Analise de conteudo.



ABSTRACT

This research was developed in the Teacher Training Program Graduate in Mathematics
Education of the Federal University of Mato Grosso do Sul. This is a research project of
teaching undergraduate courses in mathematics concept that gained 5 (highest score) or 4 in
the National Students Performance, held in 2008, aiming to categorize and analyze the skills
and abilities contained and relate them to those proposed by the National Curriculum Guide
for Mathematics courses - Bachelor and Graduation - besides relate some categories of skills
to the disciplines of general education and specific proposals on these projects. The
theoretical references approach studies held in relation to the concept of professional
competence and criticism of this concept. Regarding to skills, there is Perrenoud (2000a),
which describes ten families of skills that helped shape the teaching. These competencies
described by him were fundamental in making the new national curriculum proposals that
prioritize skills. There were also used some points of Sacristan (2011) about the current
proliferation of this concept. Regarding the critical of professional skills, we emphasize
Pimenta et al. (2006), by the fact that they are replacing the knowledge and expertise, and
Dias and Lopes (2003), because the skills are not a new curriculum paradigm as the new
proposals present. This research has a mixed methodological approach, since they were
collected and analyzed qualitative and quantitative data. The skills and abilities present in
nineteen educational projects from all regions of the country were analyzed and related to
the skills and abilities proposed by the National Curriculum Guide for Mathematics courses -
Bachelor and Graduation - by checking that there is a discrepancy in some educational
projects with the quantity of skills and more than half of them do not include at least one
jurisdiction in the eight categories of skills that build based on Perrenoud (2000a). Also,
some pedagogical projects bring identical skills or similar to the Guidelines and others,
identical competences to each other. When related categories of competences "using new
technologies”, "relate mathematics to other fields of knowledge" and "know social, historical
and present" with the disciplines described by pedagogical projects, we found that some
higher education institutions include skills in the topic skills and abilities of general and
common character and those of specific character present in the profile of graduates, but not
suggested in the subjects, or suggest in the subjects and do not describe the topic about
skills and abilities. We still found that the description of some skills is inconsistent with its
development proposal.

Keywords: graduation in mathmatics. Pedagogical projects. Skills and abilities. National
curriculum guidelines. Content analysis.
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INTRODUCAO

Este estudo € resultado de uma pesquisa desenvolvida no Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS). Pertence a linha de pesquisa “Formacao de Professores” e tem como
objetivo categorizar e analisar as competéncias e habilidades presentes nos projetos
pedagdgicos analisados e relaciona-las aquelas propostas das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de Matematica - Bacharelado e
Licenciatura. Para isso, investigamos os cursos de Licenciatura em Matematica
considerados de exceléncia para o governo federal, pois obtiveram conceito 5 (nota
méaxima) ou 4 no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE)
realizado em 2008.

No primeiro capitulo, apresentamos o projeto “Mapeamento do curriculo
prescrito em alguns cursos de Licenciatura em Matematica, no Brasil, no periodo de
2010 a 20127, no qual a pesquisa esta inserida, além de conceituar o ENADE.
Apresentamos as motivacdes para 0 estudo realizado, algumas pesquisas que
revelam a importancia do tema e discutimos sobre alguns problemas na formacéao de
professores em geral e de professores de Mateméatica. Ainda nesse capitulo,
apresentamos nossas questdes de pesquisa e 0s objetivos que tracamos para
responder a tais questionamentos.

No segundo capitulo, trazemos o referencial te6rico que nos ajudou na
construcdo das nossas categorias e na analise delas. O referencial adotado sdo as
competéncias profissionais, onde destacamos Perrenoud (2000a), que elenca dez
competéncias que o professor deveria possuir para ensinar, além de discutirmos
sobre a avaliacéo e certificacdo por competéncias. Também apresentamos algumas
criticas feitas ao conceito das competéncias.

No terceiro capitulo, descrevemos o caminho metodolégico da nossa
pesquisa, quais sdo os Projetos Pedagdgicos que analisamos e como ocorreu a
escolha deles. Descrevemos também sobre a abordagem da nossa pesquisa que
caracterizamos como mista.

No quarto capitulo, apresentamos as analises sobre os dezenove projetos
pedagogicos investigados e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
Matematica - Bacharelado e Licenciatura. Analisamos quais as relagfes existentes

entre as competéncias e habilidades dos referidos projetos com as competéncias e
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habilidades das DCN e a consonancia entre as competéncias e habilidades citadas
no perfil desejado do egresso com a descri¢cao das disciplinas dos cursos.

Apos isso, apresentamos nossas consideracoes finais sobre a pesquisa.



1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Neste capitulo, descreveremos 0s tragos gerais da pesquisa. Destacaremos o
projeto no qual ela estd inserida, o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes, a motivacdo e a relevancia do tema estudado, as questdes e o0s
objetivos de pesquisa, bem como alguns problemas da formacao de professores e
dos professores de Matemética.

1.1 O PROJETO NO QUAL ESTA PESQUISA ESTA INSERIDA

O presente trabalho integra o projeto de pesquisa denominado “Mapeamento
do curriculo prescrito em alguns cursos de Licenciatura em Matematica (LM), no
Brasil, no periodo de 2010 a 2012”, desenvolvido pelo professor doutor Marcio
Antonio da Silva, que compde o quadro de docentes do Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnologia (CCET) e do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica
(PPGEduMat) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

O projeto, que é financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e tecnolégico (CNPq) e pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), é composto de pesquisadores e mestrandos do
PPGEduMat da UFMS e do Programa de Estudos Pdés-Graduados em Educacéo
Matematica da Pontificia Universidade Catdlica de Séo Paulo (PUC/SP).

O projeto de pesquisa analisa os projetos pedagoégicos (PP) de alguns cursos
de LM. Utilizamos o conceito obtido no ENADE/2008 como critério de selecéo
amostral. A partir desse conceito, escolhemos somente 0s cursos que obtiveram
conceito 5 (nota maxima) ou 4 nesse exame.

O objetivo do projeto, no qual esta pesquisa esta inserida, é investigar: (1)
aspectos articuladores nos cursos, ou seja, como se da a articulacao entre: (i) teoria
e pratica; (i) disciplinas especificas e pedagodgicas e (2) a rede de influéncias
envolvidas na reformulacdo dos projetos pedagoégicos, ou seja, quais os fatores que
motivam o repensar sobre as diretrizes oficiais do curso: (i) somente a publicacdo de
documentos governamentais oficiais; (ii) professores ou grupo de professores

interessados na melhoria da qualidade do curso. Qual o perfil desses professores?
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As principais contribuicbes do projeto, a partir da realizagdo das pesquisas
propostas, séo: (1) estabelecer relagbes, investigando semelhancas e diferencas,
bem como identificando propostas inovadoras nos projetos pedagogicos, matrizes
curriculares, ementas de disciplinas de alguns cursos de LM no Brasil; (2)
proporcionar, por intermédio da analise desses documentos, subsidios para uma
discusséo nacional sobre o papel dos cursos de LM no Brasil, a serem debatidos em
féruns especificos sobre o tema, bem como pela Sociedade Brasileira de Educacéo
Matematica (SBEM), e eventos ligados a area da Educacédo Matematica; (3) orientar
politicas publicas que sirvam como balizadoras da construgdo de futuras diretrizes

curriculares para o curso de LM, além de pareceres governamentais.

1.2 EXAME NACIONAL DE DESEMPENHO DOS ESTUDANTES

O ENADE é uma avaliacdo oficial governamental que integra o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) e é realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) com o objetivo de conferir a
qualidade dos cursos superiores, avaliar o desempenho dos estudantes de nivel
superior, em relacdo aos conteudos previstos nas Diretrizes Curriculares Nacionais
do respectivo curso de graduacdo, e as respectivas competéncias e habilidades
adquiridas em sua formacéao.

Ele é realizado todos os anos nas diferentes areas, sendo aplicado a cada
curso em um periodo de trés anos. O ultimo ENADE realizado para os cursos de LM
foi em 2011, porém, como o projeto que a pesquisa faz parte investiga os PPs das
LM com os melhores conceitos do ENADE/2008, tracamos um perfil das LM que
participaram desse exame. Nas Tabelas 1 e 2 separamos as LM participantes do
ENADE/2008 por categoria administrativa e por regido do pais.

Verificamos que das 513 LM (Tabela 1) que participaram do ENADE/2008, a
maioria € de instituicdes de ensino superior (IES) privadas (55,4%). Os outros 44,6% s&o
compostos de IES publicas: 22,2%, estaduais 17,7%, federais e 4,7%, municipais.

Quando separadas as LM participantes do ENADE/2008 por regido (Tabela
2), verificamos que a minoria localiza-se na regido Norte (6,3%) e que a maior parte
delas localiza-se na regidao Sudeste (43,4%). Na regidao Sul do pais, localizam-se
17,9%, na regidao Centro-Oeste, 10,9%, e na regidao Nordeste, encontram-se 21,5%

das LM participantes.
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Tabela 1: Categoria administrativa das Licenciaturas em Matematica participantes
do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE)/2008

Categoria Numero de Porcentagem
administrativa cursos (%)
| Federal [| 91 | 17,7 |
| Estadual [| 114 | 22,2 |
| Municipal [| 24 | 4,7 |
| Privada [| 284 | 55,4 |
| Total [| 513 | 100 |

Fonte: ENADE/2008.

Tabela 2: Regido das Licenciaturas em Matematica participantes do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE)/2008

| Regido || Nomero decursos || Porcentagem (%) |
| Sul [| 92 | 17,9 |
| Sudeste [ 223 | 43,4 |
| Centro-Oeste [| 56 | 10,9 |
| Norte [ 32 | 6,3 |
| Nordeste [ 110 | 21,5 |
| Total [| 513 | 100 |

Fonte: ENADE/2008.

O ENADE ¢ aplicado aos alunos ingressantes e aos concluintes do curso a
ser avaliado. Os alunos ingressantes realizam apenas uma prova de conhecimentos
gerais, elaborada com base no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), e os
alunos concluintes, além da prova de conhecimentos gerais, também realizam uma
prova de conhecimentos especificos da sua area de atuacédo. Na Tabela 3 consta a
guantidade de alunos participantes do ENADE/2008 dos cursos de LM.

Apesar da evasao que existe nos cursos de licenciatura, em especial na area
de exatas, verificamos que a quantidade de alunos ingressantes que participaram do
exame se aproximava da quantidade de alunos concluintes. Isso pode ser explicado
porque os alunos ingressantes que fizeram a prova do ENEM néo séao obrigados a
realizar a prova do ENADE como ingressantes, somente como concluintes, assim, o

namero de ingressantes era maior do que 0s que realizaram a prova do ENADE.



Tabela 3: Quantidade de alunos das Licenciaturas em Matematica participantes do

Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE)/2008

Participantes Quantidade Porcentagem
Ingressantes 9590 48,1%
Concluintes 10347 51,9%
Total 19937 100%

Fonte: ENADE/2008.

Nesse exame, o resultado € expresso em uma escala de 1 (nota minima) a 5
(nota méxima). Na Tabela 4 consta o conceito das LM participantes do
ENADE/2008.

Tabela 4: Conceito das Licenciaturas em Matematica participantes do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE)/2008

Conceito Numero de Cursos Porcentagem (%)

5 14 2,7

4 30 5,9

3 112 21,8

2 138 26,9

1 21 4,1

Sem conceito 198 38,6
Total 513 100

Fonte: ENADE/2008

O projeto que nossa pesquisa faz parte investiga os 8,6% das LM que
participaram do ENADE/2008 e obtiveram conceito 5 ou 4'. Por outro lado,
obtiveram conceitos 1 ou 2, 31% do total das LM participantes; 26,9%, conceito 3 e
38,6%, ndo obtiveram conceito, uma vez que na maioria desses cursos ainda néo

havia alunos concluintes, ou o0 nimero de participantes era muito baixo.

'Essas IES serdo mais bem descritas na fundamentacé@o metodoldgica
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O ENADE é um exame obrigatério nos cursos superiores e deve constar no
histérico escolar de todos os estudantes que participaram ou que foram dispensados

por ndo serem ingressantes ou concluintes no ano da aplicacdo do exame.

1.3 MOTIVACAO

A motivagdo para a escolha do tema desta pesquisa é fruto das reflexfes
feitas no decorrer da minha trajetéria académica e profissional.

Antes mesmo de concluir minha graduacéo, ja lecionava para alunos do
ensino fundamental e médio. Ao mesmo tempo, eu era aluno do curso de LM da
Universidade Estadual no Norte do Parana (UENP) e professor da educacao bésica
no Colégio Estadual Luiz Setti. Vivenciando essas duas realidades, pude refletir um
pouco mais sobre o que era ser professor, qual era a funcdo dele e quais
competéncias ele deveria possuir para sair da universidade e “enfrentar” a escola
bésica.

ApoOs terminar minha graduacéo, fui selecionado para iniciar o mestrado em
Educacdo Matematica da UFMS, onde comecei a participar do Grupo de Estudo em
Educacdo Matemética (GEEMA). Esse grupo tem como objetivo desenvolver
projetos com relacdo a formacdo do professor de Matematica e, especificamente,
estava iniciando-se um projeto que tem como objetivo analisar os curriculos das LM,
mais especificamente os PPs.

Partindo dos nossos referenciais teéricos e da leitura das DCN, que séo
normas obrigatérias para 0 ensino superior e que orientam o planejamento curricular
dos cursos de graduacgdo, tive um interesse ainda maior em aprofundar meus
estudos sobre o assunto.

Verifiquei que nos ultimos anos ocorreram mudancas nos documentos que
norteiam a formacao de professores. Por exemplo, o Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de
maio de 2001 (BRASIL, 2001) que visa a melhoria da educacéo e, de acordo com esse
parecer, “as deficiéncias da estrutura curricular simplificam tanto o dominio do
contetdo quanto a qualificagado profissional do futuro professor” (BRASIL, 2001,
p.17).

Com isso, as reflexdes feitas no decorrer desse processo influenciaram na
escolha do tema a ser estudado e surgiu o interesse de investigar os PPs das LM,

especificamente as competéncias e habilidades que neles constam.
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A importancia de pesquisar os PPs ocorre porque sao eles que vao nortear a
formacao do professor.
Como quem elabora os PPs sédo os proprios professores dos cursos, um PP

mal-elaborado resulta uma ma-formacao dos licenciandos.

1.4 RELEVANCIA DO TEMA

Para justificar a relevancia do tema desta pesquisa, buscamos outras
pesquisas que tratam das competéncias profissionais na formacdo de professores.
Verificamos a escassez daquelas relacionadas ao tema. No entanto, identificamos
alguns trabalhos que descrevemos nesta subsecéo.

Em sua dissertacéo, Dias (2002) discute sobre a concepcdo de competéncia
apresentada nos documentos oficiais para a formacao de professores. De acordo
com a autora, esses documentos recontextualizam diversos discursos na construcao
do modelo de formagé&o de professores, onde a recontextualizagcdo ocorrida em torno
das competéncias, a0 mesmo tempo em que contempla atributos do modelo
pedagogico de competéncias, contrapde a esse principio e simultaneamente busca
o desenvolvimento do individuo e difunde a necessidade de regulacdo deste por
meio da avaliacdo de suas competéncias. Ela conclui que o discurso do conceito de
competéncia marca a formacdo como um processo de preparacdo para o trabalho e
a vida, buscando uma associacéo entre o curriculo e a economia, no qual a questéo
central da educacao passa a ser o vinculo com o mundo produtivo.

Em parceria com outra pesquisadora, essa pesquisa resultou um artigo que
trata da mesma tematica, Dias e Lopes (2003) procuram demonstrar que o conceito
de competéncias nao € um “novo paradigma” como apresentado nas novas reformas
brasileiras para a formacédo de professores, pois € feita uma recontextualizacdo do
conceito de competéncias dos programas americanos e brasileiros para a formacao
de professores. No entanto, as autoras concluem que o modelo atual de
competéncias na formagéo de professores atende a construgdo de um novo modelo
de docente, pois o curriculo por competéncias é recontextualizado com a finalidade
de atender as novas exigéncias de formacao docente, ou seja, um docente que seja
mais flexivel e sujeito a avaliacbes permanentes.

A dissertacdo de mestrado de Veloso (2005) teve por objetivo identificar os

sentidos atribuidos ao conceito de competéncias e as relacdes desse conceito na
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formacdo de professores, sobre o discurso das competéncias presentes nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacgéo
Basica. Ela faz um estudo para saber de onde vem a ideia de competéncias na
educacado e quais matrizes fundamentam um curriculo baseado nelas, além de, no
final do seu trabalho, estabelecer as relagdes existentes entre a utilizacdo da nogéo
de competéncias no campo educacional e o destaque que estas tém no ambito
econdmico e social.

Outra dissertacdo de mestrado sobre as competéncias profissionais de
professores foi a de Silva (2004), cujo objetivo foi a andlise da concepcdo de
competéncia presente em documentos oficiais brasileiros, apresentada como
requisito para a reforma curricular da formacéo de professores da Educacéo Basica.
Essa pesquisa investigou quais sdo as concepcdes de competéncia existentes na
literatura, para poder identificar a qual delas os documentos curriculares se referem,
e de que forma o conceito esta presente neles. A autora conclui que a nocéo de
competéncia nas novas propostas para a formacao de professores no Brasil € bem
préxima a uma abordagem técnica constante nas reformas educacionais da década
de 1970.

Ja Ribeiro (2005) teve como objetivo fazer um estudo da concepc¢do de
competéncia presente nos discursos oficiais, socio-histéricos e pedagdgicos na
formacdo inicial de professores, para compreender o que levou a concepcao de
competéncia a ser adotada como norteadora do processo formativo dos professores.

E relevante destacarmos também uma importante pesquisa realizada por
Gatti (2009), estudada por nés durante a realizagdo do projeto “Mapeamento do
curriculo prescrito em alguns cursos de licenciatura em matematica, no Brasil, no
periodo de 2010 a 2012”, no qual esta pesquisa esta inserida.

Gatti (2009) realizou um mapeamento em trinta e um cursos de LM
distribuidos por todas as regibes do pais, analisando o curriculo e as ementas
curriculares deles, buscando verificar o que se propde como disciplinas e contetudos
formadores nas instituicbes de ensino superior dos cursos presenciais das LM.

Feitas as analises, a autora chegou a seguinte conclusao:

Pode-se identificar trés tipos de cursos de Licenciatura em Matematica: 1°
os que investem em disciplinas de formacé@o especifica em Matematica,
contemplando contetddos discriminados nas Diretrizes Curriculares para
Cursos de Matemaética apenas para cursos de Bacharelado. S&o cursos que
estudam de maneira bem aprofundada os contedos de Algebra, Analise
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(incluem disciplinas intituladas por Equacgbes Diferenciais, Variaveis
Complexas, Célculo Vetorial e Topologia) e Geometria — abordando
Geometria das Transformacdes e as nao euclidianas. As disciplinas
pedagdgicas nesses cursos sado poucas, bem como as respectivas cargas
horarias; 2° os que investem em uma formacdo basica de Matematica,
procurando atender as Diretrizes Curriculares para Cursos de Matematica, e
uma formacdo pedagdgica, atribuida para a area da Educacdo, mas,
alocando um espaco pequeno para disciplinas da area da Educacao
Matematica; 3° os que oferecem disciplinas de formacdo especifica em
Matematica, de forma a atender as Diretrizes Curriculares para Cursos de
Matemética, e disciplinas atribuidas a area de Educacdo Matemética, como
Didatica da Matematica, Filosofia da Matematica, Histéria da Matematica e
Topicos de Educacdo Matematica, e algumas disciplinas para a area de

Educacéo. (GATTI, 2009, p. 109).

Além disso, também concluiu que:

[...] cursos de licenciatura em Matematica estdo formando profissionais com
perfis diferentes, alguns com uma formagdo matemética profunda, que
talvez ndo se sintam preparados para enfrentar as situacdes de sala de
aula, que nado se restringem ao saber matematico. Outros, com uma
formacgdo pedagdgica desconexa da formacgéo especifica em Matematica,
forcando o licenciado a encontrar as inter-relages entre essas formacdes.
Considera-se que os poucos cursos de Licenciatura em Matematica, que
oferecem uma formacg&@o mais aprofundada em Educag¢édo Matemética, como
0s que estariam propiciando experiéncias aos futuros professores mais
contextualizadas e significativas para a constru¢do da prética pedagogica.

(GATTI, 2009, p. 109).

Assim como o estudo de Gatti (2009), o projeto, no qual esta pesquisa esta
inserida, vai analisar os cursos de LM de todas as regifes do pais, porém, nosso
projeto tem em conta as instituicbes de exceléncia® e o estudo de Gatti investiga
todos os cursos de LM.

As dissertacOes de mestrado que compdem o projeto vao analisar os PPs,
com o objetivo de analisar o perfil dos formandos; as competéncias e habilidades de
carater geral e comum e aquelas de carater especifico; os contetdos curriculares de
formacdo geral e os de formacdo especifica; o formato dos estagios; as
caracteristicas das atividades complementares; a estrutura do curso; as formas de
avaliacdo; como se da a articulacdo entre teoria e pratica, e disciplinas especificas e
pedagogicas, bem como investigar as influéncias dos documentos governamentais
oficiais e dos professores interessados na melhoria da qualidade do curso

envolvidos na reformulacdo dos PPs.

2Instituiq(”)es consideradas de exceléncia para o Governo Federal, pois obtiveram 0s maiores
conceitos (nota 5 e 4) no ENADE/2008.



23

Encontramos também artigos que tratam das competéncias profissionais de
professores, como Fleury e Fleury (2001), Campos (2002), Valente (2002),
Franscione e Monfredini (2004), Silva (2005), Giorgi, Leite e Rodrigues (2005), Nacif
e Camargo (2009) e Roldao (2009), além de artigos internacionais, tais como:
Pacheco (2001) e Santos (2003).

No entanto, esses artigos e as dissertacdes apresentadas para justificar a
importancia da pesquisa tratam da formacao de professores de uma forma geral ou
da formacdo de professores para atuar nos primeiros anos do ensino fundamental, o
que justifica a importancia do nosso estudo, evidenciando o ineditismo dele, j& que
tem como foco as competéncias profissionais de professores de Matematica.

Com isso, ao analisarmos as competéncias e habilidades presentes nos PPs
das LM, pretendemos proporcionar subsidios para novas pesquisas, para promover
uma discussao nacional sobre o papel dos cursos de LM no Brasil, a serem debatidos
Nos congressos, e contribuir para a reestruturacdo das novas propostas curriculares das
LM.

1.5 PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

A partir das leituras feitas nos documentos que embasam a formacéo de
professores no Brasil, verificamos que o Parecer CNE/CES 1.302/2001 cita que:

Os curriculos devem assegurar o desenvolvimento de conteldos dos
diferentes ambitos do conhecimento profissional de um matematico, de
acordo com o perfil, competéncias e habilidades anteriormente descritas,
levando-se em consideracdo as orientacbes apresentadas para a
estruturacdo do curso (BRASIL, 2001, p.5).

Podemos verificar que, de acordo com o0 parecer, as competéncias e
habilidades descritas nos PPs devem estar de acordo com os conteudos
curriculares. Verificamos essa mesma fala na Resolucdo CNE/CP 1, de de
de 20023, que os contetidos devem dar suporte para as competéncias que orientam

O Ccurso, citadas nos arts. 3°, 4° e 5°:

3Resolugéo gue institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena, publicado no Diario
Oficial da Unido de 9 abr. 2002. Sec¢éo 1, p. 31.



24

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem:

| - acompeténcia como concepcdo nuclear na orientagdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacao e o que dele se espera,;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais;

Cc) os conteddos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que
possibilita o diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificagdo das
mudancas de percurso eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma
vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a
acdo, como compreender o processo de construgdo do conhecimento.

Art. 4° Na concepgéo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formacao é fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacao
profissional;

Il - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta
pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da
organizacao institucional e da gestdo da escola de formacéo.

Art. 5° O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior,
levara em conta que:

| - a formacgédo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas
na educacéao basica;

Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formacéo contemple
diferentes @mbitos do conhecimento profissional do professor;

Il - a selecdo dos contetdos das areas de ensino da educacao basica deve
orientar-se por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas
diferentes etapas da escolaridade;

IV - os contetdos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser
tratados de modo articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliagdo deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu
processo de aprendizagem e a qualificac&o dos profissionais com condi¢des
de iniciar a carreira. (BRASIL, 2002, p. 2, grifo nosso).

A partir do que contempla o Parecer CNE/CES 1.302/2001, a Resolucao
CNE/CP 1/2002 e a Resolugdo CNE/CES 3% que explicita sete itens que deveriam
constar obrigatoriamente nos PPs dos cursos, que séo: 1) o perfil dos formandos; 2)
as competéncias e habilidades de carater geral e comum e aquelas de carater
especificos; 3) os conteudos curriculares de formacgdo geral e os conteudos de

formacao especifica; 4) o formato dos estagios; 5) as caracteristicas das atividades

*Resolugdo que Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica publicada no
Diario Oficial da Unido de 25 fev. 2003. Sec¢éo 1, p. 13.
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complementares; 6) a estrutura do curso; e, 7) as formas de avaliacdo, chegamos
aos seguintes questionamentos:

1. Qual o rol de competéncias e habilidades presentes nos projetos
pedagdgicos dos cursos de licenciatura em Matematica investigados?

2. Como essas competéncias e habilidades relacionam-se as competéncias
e habilidades propostas pelas “Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura”?

3. As descricdes das disciplinas de formacédo geral e especifica estdo em
consonancia com as competéncias e habilidades citadas no perfil
desejado do egresso dos cursos?

Primeiramente analisaremos quais sao as competéncias e habilidades
presentes nos PPs investigados para, ap0s isso, comparar essas competéncias com
as recomendadas pelas DCN. Por fim, verificaremos se essas competéncias e
habilidades presentes nos PPs estdo em consonancia com o0s conteddos
curriculares descritos por eles.

Para responder a esses questionamentos, elaboramos um objetivo geral e
trés objetivos especificos, concordando com Gongalves (2008, apud NETO, 2011, p.

27), para o qual os objetivos de pesquisa:

[...] constituem a finalidade de um trabalho cientifico, ou seja, a meta que se
pretende atingir com a elaboracdo da pesquisa. Sao eles que indicam o que
um pesquisador realmente deseja fazer. [...] os objetivos gerais [...] sdo as
metas de longo alcance, as contribuicbes que se desejam oferecer com a
execucao da pesquisa. Em geral, o primeiro e maior objetivo do pesquisador
€ o de obter uma resposta satisfatoria ao seu problema de pesquisa.

Portanto, para atingir as metas da nossa pesquisa, enunciamos 0 objetivo
geral: categorizar e analisar as competéncias e habilidades presentes nos projetos
pedagogicos analisados, e relaciona-las aquelas propostas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemética - Bacharelado e Licenciatura.
A patrtir desse objetivo, tragamos trés objetivos especificos:

1) categorizar e analisar as competéncias e habilidades presentes nos

projetos pedagogicos analisados;

2) relacionar as competéncias e habilidades presentes nos projetos

pedagogicos analisados, com as competéncias e habilidades propostas
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pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemética -
Bacharelado e Licenciatura;

3) relacionar algumas categorias de competéncias com as disciplinas
(ementas e objetivos) propostas nos projetos pedagogicos.

Para contemplar o primeiro objetivo especifico, construimos oito categorias de
competéncias para agrupar as competéncias e habilidades presentes nos PPs para,
na sequéncia, analisar as competéncias nessas categorias.

Para levar em conta o segundo objetivo especifico, apés fazer a
categorizagdo das competéncias e habilidades presentes nos PPs, relacionamos
estas com as competéncias e habilidades recomendadas pelas DCN, para verificar
as relacdes existentes entre elas.

De acordo com as DCN, os curriculos de LM devem ser elaborados de

maneira a desenvolver as seguintes competéncias e habilidades:

Capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisao;
capacidade de trabalhar em equipes multi-disciplinares; capacidade de
compreender, criticar e utilizar novas idéias e tecnologias para a resolucao
de problemas; capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua préatica
profissional também fonte de producdo de conhecimento; habilidade de
identificar, formular e resolver problemas na sua é&rea de aplicagéo,
utilizando rigor ldgico-cientifico na analise da situagdo-problema;
estabelecer relagbes entre a Matematica e outras areas do conhecimento;
conhecimento de questbes contemporaneas; educagdo abrangente
necesséaria ao entendimento do impacto das solugdes encontradas num
contexto global e social; participar de programas de formacéo continuada;
realizar estudos de pds-graduacgédo; trabalhar na interface da Matematica
com outros campos de saber; elaborar propostas de ensino-aprendizagem
de Matemética para a educacdo bésica; analisar, selecionar e produzir
materiais didaticos; analisar criticamente propostas curriculares de
Matematica para a educacao béasica; desenvolver estratégias de ensino que
favoregam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento
matemético dos educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos
conceitos do que nas técnicas, férmulas e algoritmos; perceber a pratica
docente de Matematica como um processo dinamico, carregado de
incertezas e conflitos, um espaco de criacdo e reflexdo, onde novos
conhecimentos séo gerados e modificados continuamente; contribuir para a
realizacdo de projetos coletivos dentro da escola béasica. (BRASIL, 2001,
p.3-4).

Finalmente, considerando nosso ultimo objetivo especifico, relacionamos os
conteudos curriculares de formacado geral e os conteudos curriculares de formacao
especifica dos PPs com as competéncias e habilidades descritas por eles, para

verificar se as disciplinas especificas e pedagdgicas que compdem a grade
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curricular desses PPs estdo em consonancia com as competéncias e habilidades

anteriormente descritas.

1.6 ALGUNS PROBLEMAS NA FORMACAO DE PROFESSORES

A formacao inicial de professores para a educacdo basica tem como objetivo
forma-los para atuarem na educacao infantil, no ensino fundamental, no ensino
meédio, no ensino profissionalizante, na educacao de jovens e adultos e na educacéo
especial.

Essa formacao tem enfrentado alguns problemas ha tempos.

Para Gatti (2010) ndo é de hoje que se discutem os problemas enfrentados

pelos cursos de licenciaturas.

Sua institucionalizacéo e curriculos vém sendo postos em questéo, e isso
nado é de hoje. Estudos de décadas atras ja mostravam varios problemas na
consecucao dos propositos formativos a elas atribuidos (Candau, 1987;
Braga, 1988; Alves, 1992; Marques, 1992). Hoje, em funcdo dos graves
problemas que enfrentamos no que respeita as aprendizagens escolares
em nossa sociedade, a qual se complexifica a cada dia, avoluma-se a
preocupac¢do com as licenciaturas, seja quanto as estruturas institucionais
gue as abrigam, seja quanto aos seus curriculos e conteldos formativos.
(GATTI, 2010, p. 5).

Para a autora, nos dias atuais, os problemas na formacdo de professores
giram em torno da estrutura que abriga os cursos de licenciatura, da elaboracdo dos
curriculos desses cursos e dos conteudos trabalhados.

Quanto a estrutura que 0s cursos possuem, destacamos o corpo docente,
pois muitos professores formadores de professores ndo tém a noc¢do de que nao
ensinam somente os contetdos, mas também uma maneira de ser professor.

Quanto a elaboracdo dos curriculos, destacamos a importancia de se
contemplarem as devidas competéncias para a formacdo do docente, que devem
estar em consonancia com os conteudos curriculares propostos.

Com relacdo aos conteudos, destacamos a possibilidade de existirem
desarticulacdes entre os conteudos especificos e os pedagdgicos nas diferentes
licenciaturas.

N&o se prepara 0 egresso para enfrentar o inicio de uma carreira docente

com uma boa base de conhecimentos especificos e mais ainda os conhecimentos
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pedagodgicos. Além disso, para uma melhor formagdo dos futuros professores,
deveria haver uma atencdo quanto a formacao do formador de professores.

Ao discutir a questdo dos problemas na formacdo docente, ndo podemos
esquecer das atuais condi¢cdes da educacédo brasileira, pois varios fatores externos
prejudicam a formacdo inicial dos professores no pais, destacando os baixos
salarios e a precariedade do trabalho escolar.

As mas condicdes de trabalho e os baixos salarios desestimulam os jovens na
escolha do magistério como profissdo e desmotivam os professores em exercicio

para buscar aprimoramento profissional. Nesse sentido, Gatti (2009) relata que:

Quanto as condi¢cdes de trabalho oferecidas ao professorado, podemos
dizer que, na maioria dos casos o salério é relativamente baixo e quase nédo
h& perspectivas de se agregar mais valor a ele durante os anos de exercicio
profissional. A carreira ndo se mostra compensatoria. H4 estados ou
municipios onde se colocam diferenciais nestes salarios, ainda assim, séo
muito pequenos e alteram muito pouco sua condi¢do de remuneracgéo. Isto
acumula desestimulo, a ndo ser onde as condicfes de pauperizacdo da
populagdo é tal que mesmo uma pequena remuneragdo se constitui em
fator importante. Nas condi¢fes do trabalho, no dia a dia escolar observam-
se caréncias enormes, que vai de existéncia de material para trabalhar a
manutengdo do que existe como patrimbénio. [...] A falta de materiais
didaticos, ou o cuidado com eles, quando existem, sdo questbes
problematicas. A auséncia de bibliotecas adequadas a professores e
alunos, é constatada, como também n&o h4 a disponibilizacdo incondicional
dos livros onde elas existem (ha bibliotecas que mais parecem “guarda-
livros”, quando o livro é para se usar, manusear, ler). Muitas questbes
problematicas se fazem presentes, entdo, nas condicbes de trabalho nas
escolas. (GATTI, 2009 p. 8).

Tais condi¢des de trabalho dificultam a procura pelos cursos de licenciatura e
podem ser consideradas um fator de desisténcia de atuacdo na profissdo, aliadas
aos modelos de formacao inicial existentes no Brasil, que ndo se empenham em
adequar a formacéo a realidade que o futuro professor vai encontrar.

Paini, Greco e Amblard (2004) analisaram alguns estudos que expressavam a
realidade vivida na formacéo de professores no Brasil, com o objetivo de conhecer
0s problemas e os desafios enfrentados em relacdo a formacédo de professores. Os
estudos revelam a situagéo dificil que passa a formacédo de professores no Brasil,

apontando algumas caracteristicas preocupantes:

a) polémica sobre o papel da educagéo no cenario nacional (em fungéo das
mudangas no “ambito social, pela forga da comunicagao e da informacéo,
bem como as alteragdes na organizacdo do trabalho e nas formas de
relagBes sociais, levando o educador a se questionar: educar quem e para

que?); b) auséncia de uma politica estatal de valorizacdo ao social, em
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funcdo da precariedade de planos de carreira, da falta de condi¢Bes dignas
de trabalho e dos baixos salérios; c) desintegragéo intra e interinstitucional
nos programas de formacéo de educadores; d) desarticulacédo entre ensino
superior, fundamental e médio; e) desprestigio dos cursos de licenciatura,
considerados menos relevantes ou secundarios, fato que implica na
degradacdo da profissdo docente, principalmente por seu baixo status
social; f) escassez de verbas e/ou ma destinacdo de verbas para programas
de formacdo de educadores; g) desqualificacdo dos cursos de formacéo
profissional de docente, apontada pela complexa estrutura curricular, pela
desintegracao interdisciplinar, pela desarticulagdo entre teoria e pratica,
entre conteddo e método de ensino, pela predominancia da dimenséo
técnica em detrimento da humana e politica; h) falta de um projeto politico-
pedagodgico; i) auséncia de pesquisa e mau uso dela; j) falha na
implementacdo, na organizacdo e no acompanhamento dos programas de
educacéo continuada. (PAINI; GRECO; AMBLARD, 2004 p. 2).

Dentre esses problemas destacados pelas pesquisadoras, alguns ja
explicitamos, tais como: a falta de condic&o digna de trabalho dos professores, o que
acarreta o desprestigio dos cursos de licenciatura, a desqualificacdo dos cursos,
apontada pela desarticulacdo entre a teoria e a pratica, e a falta de estrutura dos
cursos de formacéo.

E necesséario também que a escola e a universidade n&do se distanciem na
formulacdo de propostas referentes ao ensino e a aprendizagem, além de uma
formacdo continuada que motive o professor a estar buscando novos olhares para

sua prética profissional.

1.6.1 Alguns Problemas na Formacao de Professores de Matematica

Com relacdo a formacdo de professores de Matematica, os problemas
enfrentados ndo séo diferentes das outras areas de formacéo de professores e, da
mesma forma, existem h& muito tempo.

O Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacdo de Professores de
Matematica (GEPFPM)® publicou um estado da arte com 112 pesquisas brasileiras
sobre formacgdo de professores, realizadas até 2002, e verificou que os principais
problemas detectados pelas pesquisas das décadas de 1970 e 1980 ainda
continuavam presentes nos programas de formacao de professores de Matematica
(FIORENTINI et al., 2002 apud FIORENTINI, 2008, p. 49). Esses problemas eram:

Desarticulacdo entre teoria e pratica, entre formacdo especifica e
pedagégica e entre formacdo e realidade escolar; menor prestigio da
licenciatura em relacdo ao bacharelado; auséncia de estudos histérico-

5Grupo de Estudo da area de Educacdo Matematica da Faculdade de Educagdo da Universidade
Estadual de Campinas, coordenado pelo professor doutor Dario Fiorentini.
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filosoficos e epistemoldgicos do saber matematico; predominancia de uma
abordagem técnico-formal das disciplinas especificas; falta de formacao
tedrico-pratica em Educacdo Matematica dos formadores de professores.
(FIORENTINI, 2008, p. 50).

Apés tanto tempo transcorrido desde a realizacdo dessa pesquisa, 0S
problemas sdo os mesmos, ainda muito se discute entre a desarticulagao existente
nos cursos de LM quanto a teoria e a pratica e as disciplinas especificas e
pedagogicas, acarretados por uma falta de postura em Educacdo Matematica dos
formadores de professores e por uma abordagem técnica dos conteddos
especificos.

Os novos professores precisam conhecer a evolugdo histérica e
epistemoldgica da Matematica, assim como compreender a Matematica como uma
disciplina de investigacéo e aplicada a resolucédo de problemas. Precisam entender
que a Matematica estudada deve, de alguma forma, ser util aos alunos, ajudando-os
em sua realidade. Por isso, a importancia de se articularem os conhecimentos
tedricos com os praticos na formacao dos professores. Nesse sentido, Pires (2000,

p. 10) relata que:

A concepgdo que orienta as licenciaturas é tedrica, desprezando-se a
pratica como importante fonte de contetdos de formacgéo, e a transmisséo
de informacdo é praticamente a Unica estratégia usada no processo de
ensino. Ou seja, entende-se aprendizagem como assimilacdo passiva de
informacdes.

Podemos observar na fala da autora que os cursos de licenciatura priorizam
a parte teorica, transmitindo os conhecimentos de forma técnica sem aplicacbes
praticas. Outro problema detectado, que ainda figura nos dias atuais, € a falta de
articulacao entre as disciplinas especificas e as pedagdgicas.

Para Fiorentini (2005), a maioria dos professores de calculo, de algebra, de
analise, entre outras disciplinas especificas, acredita que ensina somente conceitos
e procedimentos matematicos.

Esses professores ndo percebem que, além da Mateméatica, ensinam uma
maneira de ser professor, um modo de estabelecer relagbes entre a Matematica e o
seu ensino. O professor formador de professores que leciona as disciplinas
especificas ensina muito mais do que pensa estar ensinando. O mesmo acontece

com os professores que ministram as disciplinas pedagdgicas, pois eles nao
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somente contribuem para a formacéo pedagdgica do futuro professor, mas também
para alterar a visdo e a concepcao da Matemética por parte dos futuros professores.

Outro problema que destacamos €é a falta de uma postura de educador
matematico dos professores formadores de professores, pois a Educacao
Matematica tem como desafio traduzir a visdo da Matematica para o ensino, para
gue os alunos possam vé-la como uma disciplina dinamica.

No entanto, esses problemas na formacdo inicial de professores e de
professores de Matematica ndo sdo especificos do Brasil. Para Lampert e Ball
(1999), educadoras matematicas citadas por Ponte (2002), a formacéo inicial de
professores nos Estados Unidos também apresenta um diagndstico negativo.
Segundo as pesquisadoras, 0s problemas resultam principalmente de cinco tipos de
atitudes desenvolvidas nos cursos de formacéo inicial: 1) ndo atendem as crencas,
as concepgcbes e o0s conhecimentos que os professores adquiriram antes da
formacéo inicial; 2) ndo mostram a necessidade de um conhecimento profissional; 3)
nao dao a atencdo que o conhecimento didatico necessita; 4) a teoria e a pratica sdo
trabalhadas separadamente; e, 5) ndo dédo a importancia que a pratica profissional
requer.

Podemos observar que os mesmos problemas encontrados no Brasil também
figuram na formag&o de professores estadunidenses, tais como: o professor
transmite um conhecimento técnico ao aluno da maneira que ndo leva em
consideracdo as experiéncias vivenciadas por eles antes da sua formacéao inicial,
quando o professor é apenas um transmissor de informacdes. Nao se da a devida
atencdo que o conhecimento didatico requer, sendo o conhecimento especifico
muito mais importante do que o pedagdgico, o que acarreta a falta de importancia ao
conhecimento pedagégico que vai ser Gtil na pratica profissional dos futuros
professores.

Com todos esses problemas enfrentados pelos cursos de LM, inferimos que
para uma formacdo de qualidade, as licenciaturas em Matematica devem fornecer

aos seus egressos.

[...] novas idéias mateméticas de forma alternativa. O seu aprendizado de
matérias como Calculo, Algebra, Probabilidade, Estatistica e Geometria, no
ensino superior, deve visar a investigacdo, a resolugdo de problemas, as
aplicagbes, assim como uma analise histérica, socioldgica e politica do
desenvolvimento da disciplina. Isso exige uma nova percepc¢do por parte
dos matematicos de como se aprende Matematica, o que para muitos esta
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além de suas preocupacdes. Portanto, a mudanca de cursos formais de
Matematica € tamanha utopia que exige da comunidade de educadores
matematicos a procura de alternativas criativas para que o futuro professor
tenha legitimas experiéncias matematicas simulando as atividades de uma
comunidade de pesquisa matematica. (D’AMBROSIO, 1993, p. 39).

Portanto, € necessario que os futuros professores de Matematica saibam os
conteudos a serem ensinados na escola basica e os fundamentos daquilo que vao
ensinar. Também € preciso que os professores formadores de professores, tanto
das disciplinas especificas quanto das pedagdgicas, contribuam para uma adequada
formacdo Matematica e pedagdgica dos futuros professores.

Neste capitulo, fizemos um delineamento da nossa pesquisa. Apresentamos o
projeto na qual ela esta inserida, algumas informacdes sobre o ENADE, trazendo
alguns dados do exame realizado em 2008 nos cursos de LM. Relatamos também
alguns aspectos da motivacdo pessoal para realizar esta pesquisa. Justificamos a
relevancia do tema, buscando alguns trabalhos sobre a mesma temaética.
Apresentamos o problema de pesquisa e 0s objetivos, bem como alguns problemas
enfrentados na formacdo de professores e na formacdo de professores de
Matematica.

No proximo capitulo, abordaremos nosso referencial teérico, discutindo sobre
as competéncias profissionais que tém Philippe Perrenoud como um dos seus
principais difusores. Também discutiremos as criticas que surgem a respeito do
conceito das competéncias.



2 COMPETENCIAS

Neste capitulo apresentaremos nossas concepcdes e o que a literatura traz
sobre o conceito de competéncias profissionais, principalmente as especificas do
professor e do formador de professores. Abordamos brevemente como surgiu esse
conceito e como ele se constitui na literatura atual, dando maior énfase nas dez
competéncias para ensinar, propostas pelo sociologo suico Philippe Perrenoud. De
acordo com Mello (2001)°, as obras de Perrenoud séo citadas literalmente nas DCN.

Também abordamos os meios de avaliar por competéncias, além das criticas
relacionadas ao conceito de competéncias profissionais.

O referencial te6rico utilizado proporcionard subsidios para realizarmos

nossas analises.

2.1 HISTORICO DO CONCEITO DE COMPETENCIAS

Nesta subsecédo tracaremos um breve historico do conceito de competéncias.

A principio, o conceito de competéncia foi utilizado pela psicologia e pela area
de gestdo empresarial, onde tal conceito nasceu e foi divulgado com outros
conceitos, tais como: habilidade, capacidade e aptidao.

Esse conceito se difundiu com a necessidade de precisar das atuacoes
praticas para avaliar os rendimentos. Sua origem remonta a década de 1930, nos
Estados Unidos, com um interesse mais econdémico do que educacional e seu
renascimento se deu ha aproximadamente 20 anos, com o intuito de adequar a
educacéo e a capacitacdo as necessidades da industria.

Dias e Lopes (2003) fizeram uma andlise nas literaturas que embasaram o
programa brasileiro e, principalmente, o estadunidense para a formacdo de
professores e constataram que, desde o inicio do século XX, foram realizadas
muitas pesquisas no campo da educacao voltadas a competéncia do professor, as
quais se intensificaram, principalmente entre 1960 e 1970.

Nessa época, acreditava-se que alunos com bom desempenho escolar
possuiam professores “eficientes”. As pesquisadoras relatam que, ao longo das oito

primeiras décadas do século passado, houve, nos Estados Unidos, um movimento

®Guiomar Nano de Mello, em entrevista ao programa Roda Viva, em 19 nov., 2001.
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de formacao baseado nas competéncias que tinha como objetivo a formacgdo do
professor “eficiente”.

Na década de 1980, os debates sobre o conceito de competéncias ja
mobilizavam pesquisadores europeus. Ja no Brasil, é a partir dos anos de 1990 que
esse conceito comeca a surgir na literatura, nos estudos sobre os processos de
reestruturacao produtiva e de qualificagcdo profissional, porém a difusdo do conceito
de competéncias, no pais, viu-se reduzida aos aspectos relacionados a qualificacao
profissional.

O conceito de competéncia surgiu para tentar articular a educacdo com as
novas exigéncias do mercado de trabalho, e uma melhor formacéo do professor com
as caracteristicas da atualidade. Atualmente, a ideia de competéncia se refere a
renovacao da educacédo, tendo em vista mudancas ocorridas na sociedade, relativas
as novas exigéncias do mundo do trabalho e dos desafios contemporaneos.

Desde a década de 1980, os sistemas de ensino vém passando por
processos de reforma educacional, em ambito local, estadual e nacional. No ambito
nacional, destacamos as mudancas curriculares ocorridas principalmente apés a
publicacao da LDB de 1996, por intermédio das DCN e dos PCN.

As novas reformas apresentadas redefinem a formag&o docente, colocando o
conceito de competéncias em um lugar central nesse processo, como podemos
observar no recorte do Parecer CNE/CP 9/2001, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em

nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéao plena:

[...] a construcdo de competéncias, para se efetivar, deve se refletir nos
objetos da formacé@o, na eleicdo de seus contetdos, na organizacdo
institucional, na abordagem metodoldgica, na criacao de diferentes tempos
e espacos de vivéncia para os professores em formagédo, em especial na
prépria sala de aula e no processo de avaliacdo. (BRASIL, 2001 p. 29).

De acordo com o parecer, a competéncia € nuclear na orientacdo nos cursos
de formacédo de professores, pois elas definirdo os conteudos, a metodologia de

ensino e 0os meios de avaliar.
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2.2 DEFINICOES DE COMPETENCIAS E HABILIDADES

Nesta subsegao explicaremos 0 que vem a ser competéncias e habilidades,
pois existem diversas davidas nas concepcdes das competéncias e sua relagdo com
as habilidades. Para Perrenoud (2000b, p.2):

Certos paises contentaram-se em reformular os programas tradicionais,
colocando um verbo de acdo na frente dos saberes disciplinares. Onde se
lia “ensinar o teorema de Pitdgoras”, agora Ié-se “servir-se do teorema de
Pitagoras para resolver problemas de geometria”. Isso é maquiagem. A
descricdo de competéncias deve partir da analise de situacfes, da acao, e
disso derivar conhecimentos.

Concordamos com Perrenoud, pois muitos educadores ainda ndo sabem o
significado das competéncias na educacéo e pecam ao elaborar listas de objetivos
por competéncias que, na verdade, séo listas de conteudos. O proprio Perrenoud
deixa o significado de competéncia “em aberto”, o que gera uma quantidade grande
de interpretacdes a respeito.

Nesse sentido, destacamos a afirmagéo de Machado (2007, p. 9):

Quantos/as professores/as estao por ai feito borboletas metamorfoseados/
as antes do tempo necessdario para amadurecimento, trabalhando com
habilidades e competéncias sem saberem do que especificamente se trata,
simplesmente por serem privados/as ao longo de suas trajetérias formativas
de informagdes, por exemplo, sobre as teorias do conhecimento, sobre os
movimentos escolanovista e tecnicista, dentre outras que poderiam ajuda-
las/os a compreender que, mais importante que redigir uma habilidade a ser
alcancada pelo/a aluno/a, é conseguir identificar quais avangos cognitivos e
sociais esse aluno tera.

Garcia (2005, p. 3), ao realizar sua pesquisa, constatou que, para alguns
professores, o processo de construgdo das competéncias e habilidades continua a
ser uma questdo de saber os verbos, pois, ao questionar uma professora sobre o
que seriam habilidades, a resposta foi: “ah, sao aqueles verbinhos que a gente
coloca nas reunifes de inicio de ano na frente dos objetivos de ensino? Ja aprendi
fazer isso faz tempo!”. Portanto, de acordo com a professora questionada, quem
consegue conjugar verbos ja estaria apto a formular competéncias e habilidades.

Para entender melhor o que sdo competéncias e 0 que sdo habilidades,
defendemos, como Macedo (1999), Machado (2007) e Valente (2002), que as

habilidades sdo da mesma familia das competéncias, a diferenca entre o que seria
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uma competéncia e o que seria uma habilidade depende do contexto em que ela
esta inserida e do recorte que fazemos.

Vejamos um exemplo para diferenciarmos competéncias de habilidades,
citado por Macedo (1999 p. 10):

Resolver problemas, por exemplo, € uma competéncia que sup6e o dominio
de varias habilidades. Calcular, ler, interpretar, tomar decisdes, responder
por escrito, etc., sdo exemplos de habilidades requeridas para a solucao de
problemas de aritmética. Mas, se saimos do contexto de problema e se
consideramos a complexidade envolvida no desenvolvimento de cada uma
dessas habilidades, podemos valoriza-las como competéncias que, por sua
vez, requerem outras tantas habilidades.

Completando o exemplo citado, se considerarmos o verbo “calcular’ que, no
contexto anterior era uma habilidade, e olharmos para ele como uma competéncia,
mobilizaremos outras habilidades, tais como “conhecer os algoritmos”, “saber
somar”, “saber subtrair”, entre outras. Assim, podemos dizer que uma competéncia é
um conjunto formado por diversas habilidades.

Enquanto que a competéncia € uma habilidade mais ampla, a habilidade é
uma competéncia especifica. Portanto, o desempenho de uma situacdo pode ser
qualificado como uma habilidade ou como uma competéncia. As competéncias e as
habilidades s&o inseparaveis. Competéncia é a capacidade de mobilizar seus
conhecimentos (saber) com suas habilidades (saber fazer).

Podemos dizer que as competéncias comegam com conhecimento e este
para ser (til precisa ser aplicado, o que nos leva as habilidades, que nada mais séao
a capacidade de utilizar o conhecimento. Portanto, as habilidades sdo consideradas
como algo menos amplo que as competéncias, e estas estariam constituidas por
varias habilidades.

Contudo, uma habilidade pode ndo pertencer somente a uma determinada
competéncia, uma vez que uma mesma habilidade pode contribuir para diferentes
competéncias.

Para Perrenoud (1999), € mais proveitoso descrever e organizar a diversidade
das competéncias do que debater para estabelecer uma distingdo entre
competéncias e habilidades, no entanto muitas vezes o professor ndo ensina por

competéncias porgue néo sabe a diferenca entre elas e as habilidades.
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2.3 COMPETENCIAS PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES

Nesta subsecdo abordaremos algumas caracteristicas das competéncias
profissionais dos professores, discutindo como as competéncias aparecem nas DCN
e 0 que diversos autores relatam sobre esse conceito.

Nas DCN, as competéncias a serem desenvolvidas pelo professor que atuara
na educagdo bésica sdo divididas em seis categorias referentes: 1) ao
comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica; 2) a
compreensao do papel social da escola; 3) ao dominio dos conteudos a serem
socializados, de seus significados em diferentes contextos e de sua articulagéo
interdisciplinar; 4) ao dominio do conhecimento pedagdgico; 5) ao conhecimento de
processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da prética
pedagogica; e 6) ao gerenciamento do proprio desenvolvimento pessoal.

Essas categorias apresentadas sdo as competéncias essenciais que 0S
formadores devem desenvolver nos licenciandos e que sdo complementadas de
acordo com a area de conhecimento.

O professor deve ser ético no seu trabalho; saber respeitar as diversidades
que existem entre os alunos; levar em conta as caracteristicas dos alunos; saber a
realidade econdmica, cultural e social em que eles estdo inseridos; conhecer o0s
contetdos a serem trabalhados, além de fazer uma articulacao entre eles e os fatos
da atualidade; planejar e realizar situacdes didaticas que favorecam a aprendizagem
dos alunos; planejar estratégias diversificadas de avaliar os alunos; e sempre se
manter atualizado, gerenciando o desenvolvimento da sua pratica pedagdgica e
profissional.

Nacif e Camargo (2009) agruparam essas competéncias essenciais descritas
nas DCN em quatro grandes classes de competéncias: 1) competéncias sociais e
interpessoais; 2) competéncias dos valores humanisticos; 3) competéncias técnico-
cientificas; e 4) competéncias de educacdo permanente.

Nelas, o professor deve ser capaz de preparar os alunos para trabalhar em
equipes interdisciplinares, tendo respeito matuo; preparar os alunos para viver em
sociedade respeitando as diversidades raciais, culturais, sociais e de género; criar
mecanismos para o desenvolvimento cientifico dos alunos; e assumir sua propria
formacdo continua, buscando um desenvolvimento da sua pratica e dos temas

contemporaneos.
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Os autores ainda relatam que, em complemento as competéncias, existem
multiplas habilidades que se destacam como esséncias na formacdo universitéria,

porém sdo pouco trabalhadas nos curriculos:

Capacidade de comunicacdo oral e escrita, capacidade para lidar com
situacdes novas e desconhecidas, capacidade de lideranca e de trabalhar
em equipe, capacidade de lidar com situacbes complexas e o
enfrentamento de situacBes problemas. Nesses novos tempos em que
vivemos, o0 espaco de formacdo geral e do desenvolvimento de
competéncias multiplas se constituem em requisitos de formacédo
universitaria essenciais. No entanto, sdo pouco explorados ou inexistentes
nos curriculos tipicos dos cursos. (NACIF; CAMARGO, 2009, p. 1).

Convém destacar que das habilidades listadas anteriormente, que os autores
colocam que sdo pouco trabalhadas nos curriculos, as de capacidade de
comunicacao oral e escrita e capacidade de lideranca e de trabalhar em equipe sao
recomendadas pelas DCN para serem contempladas nos PPs.

Mello (2000), que define competéncia como a capacidade de mobilizar
conhecimentos, valores e decisfes para agir de modo pertinente em determinada
situacdo, defende que para um professor competente € necessario que ele ndo se
limite somente a aplicar os conhecimentos, mas possua caracteristicas de
investigador em acdo, sendo capaz de: 1) problematizar situacdes da pratica; 2)
mobilizar conhecimentos para analisar situacfes; 3) explicar o porqué das suas
decisdes; e 4) fazer previsdes a partir da sua experiéncia profissional (MELLO,
2000). A autora ainda destaca que:

Com competéncias a serem constituidas na educagéo basica, a formacéo
inicial dos professores para atuarem na mesma educacgdo béasica deve levar
em conta os principios pedagdgicos estabelecidos nas normas curriculares
nacionais: a interdisciplinaridade, a transversalidade e a contextualizagéo, e
a integracdo de areas em projetos de ensino, que constituem hoje

mandados ou recomendac6es nacionais (MELLO, 2000, p. 102).

A competéncia docente ainda requer que o professor saiba mobilizar
conhecimentos em face das diversidades, sendo capaz de acolher as diferencas e
saber utiliza-las para uma melhor situagdo de ensino aprendizagem (MELLO, 2000).

Resende (2000 apud VALENTE, 2002) classificou as competéncias nas
seguintes categorias: 1) técnicas: relacionadas ao dominio de determinada
especialidade; 2) intelectuais: as aptiddes mentais; 3) cognitivas: ao intelectual e ao

dominio do conhecimento; 4) relacionais: as relacdes interpessoais; 5) sociais e
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politicas: as participacbes na sociedade; 6) didatico-pedagogicas: voltadas para o
ensino-aprendizagem; 7) metodoldgicas: para organizar atividades; 8) de liderancas:
influenciar pessoas para fins profissionais e 9) empresariais e organizacionais:
aplicadas a organizacdo e gestdo. Essas categorias de competéncias destacadas
pelo autor se assemelham muito com as dez familias de competéncias profissionais
descritas por Perrenoud (2000a), as quais terdo mais destaque na proxima
subsecao.

Para educar por competéncias, € necessaria uma nova postura do professor.
O professor deve adequar sua préatica pedagogica dando mais énfase aos saberes
fundamentais para a autonomia dos alunos do que aos conteudos.

Tracamos essas listas de competéncias porque, muitas delas, ja deveriam ser
desenvolvidas na formacao inicial de professores, e € um dos nossos objetivos de
estudo verificar se elas estdo presentes nos PPs dos cursos analisados. Em geral,
essas categorias de competéncias, elencadas por Nacif e Camargo (2009), Mello
(2000), Resende (2000) e pelas DCN, sao referentes a quatro blocos: contetdos
especificos; contetdos pedagdgicos; sociais e relacionais; e renovacdo das
competéncias. No entanto, aprofundaremos a discussdo das competéncias
profissionais dos professores na préxima subsecao, quando discutimos sobre as dez
familias de competéncias propostas por Perrenoud (2000a) que, de acordo com o

autor, os professores deveriam possuir para lecionar.

2.4 DEZ “NOVAS” COMPETENCIAS PARA ENSINAR

Nesta subsecdo daremos énfase & obra “Dez Novas’ Competéncias para
Ensinar’ do socidlogo suigco Philippe Perrenoud (2000a), que € professor na
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo na Universidade de Genebra e
autor de varias obras importantes na area da Educacao.

Suas obras sao referéncias amplamente citadas no mundo, e, no Brasil, foram
utilizadas inclusive durante o processo de elaboragdo das novas propostas

curriculares.

'O termo “novas” refere-se ao ano de 1999, data de publicagdo da obra “Dix Nouvelles Compétences
pour Enseigner. Invitation au Voyage”, traduzida para o portugués em 2000 com o titulo “Dez Novas
Competéncias para Ensinar”.



40

Nesse livro, 0 autor descreve as competéncias que contribuem para delinear
a atividade docente. Algumas delas, descritas por ele, estdo mais relacionadas a
formacdo inicial do professor, enquanto as outras se referem a pratica do professor
na sala de aula.

A obra recebe esse nome (“Dez Novas Competéncias para Ensinar’), pelo
fato de que as quarenta e quatro competéncias descritas pelo autor sdo subdivididas
em dez grandes familias, e que o professor deveria desenvolver para ensinar:

1 - organizar e dirigir situacdes de aprendizagem;

2 - administrar a progressao das aprendizagens;

3 - conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;

4 - envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;

5 - trabalhar em equipe;

6 - participar da administracédo da escola;

7 - informar e envolver os pais;

8 - utilizar novas tecnologias;

9 - enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10 - administrar sua prépria formacédo continua.

A partir daqui, trataremos de cada uma dessas dez familias de competéncias
citadas por Perrenoud (2000a).

A primeira familia de competéncias (organizar e dirigir situacfes de
aprendizagem) necessita que o professor crie diferentes tipos de situacdes de
aprendizagens para os alunos.

E indispensavel que o futuro professor de Matematica conheca os contetidos
a serem ensinados para que possa ser feita a organizacdo das melhores situacdes
de aprendizagem dos seus alunos. Entretanto, ndo € suficiente que 0s egressos
saibam somente os contetdos a serem ensinados, € fundamental que eles saibam
relacionar os contelldos com 0s objetivos de aprendizagens e que saibam articular
0s conhecimentos especificos com os conhecimentos pedagdgicos.

E necessario que o professor saiba dispor de espacgos para participacdo dos
alunos, abrir dialogos e discussoes, além de trabalhar a partir das conjecturas feitas
por eles. Caso essas conjecturas nao estejam de acordo com o esperado, ele deve
saber que o erro tem um papel fundamental na aprendizagem do aluno. Muitas

vezes, o professor deve buscar situacdes de erros referentes a aprendizagem, pois
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essas revelam um saber em constituicdo. O docente deve aceitar esses erros como
etapas da aprendizagem do aluno ao novo conhecimento.

A segunda familia de competéncias (administrar a progressao das
aprendizagens) trata do trabalho requerido do novo professor de identificar o tempo
de aprendizagem de cada aluno para poder administrar essa progressao, pois, para
0 autor, os alunos ndo abordam determinadas situagcbes do mesmo modo e nao
encontram 0s mesmos obstaculos.

O novo professor de Matematica deve saber organizar as situacdes que
auxiliem na aprendizagem dos alunos, além de ter a competéncia de saber
diferenciar os diferentes tempos de aprendizagem e as diferentes possibilidades de

cada aluno. Para Perrenoud (2000a, p. 46, grifo do autor):

Seria melhor que todos tivessem uma visdo longitudinal dos objetivos de
ensino, principalmente para julgar com conhecimento de causa o que deve
ser absolutamente adquirido agora e o que poderia sé-lo mais tarde, sem
gue isso acarrete conseqiiéncias.

Além disso:

Essa visdo longitudinal também exige um bom conhecimento das fases de
desenvolvimento intelectual da crianca e do adolescente, de maneira a
poder articular aprendizagem e desenvolvimento e julgar se as dificuldades
de aprendizagem devem-se a uma ma apreciacdo da fase de
desenvolvimento e da zona proxima, ou se ha outras causas.
(PERRENOUD, 2000a, p. 47).

Isso exige que o professor tenha uma visao de quais conhecimentos o aluno
necessita aprender em determinada etapa da escolaridade e quais podem ser
aprendidos posteriormente sem prejuizos, respeitando a idade cognitiva de cada
crianca. Para que isso ocorra, € necessario que o futuro professor conheca o
contelido a ser ensinado, sendo capaz de elaborar, da melhor maneira possivel, as
atividades que véo nortear a aprendizagem.

Para o pesquisador, o professor deve ter muita responsabilidade ao tomar as
decisdes do que € melhor para os seus alunos: se for a aprovacdo, mesmo contendo
algumas dificuldades, ou a reprovacdo, mesmo ele tendo aprendido algumas partes
do que foi estudado. Por isso, a importancia de o professor fazer observacdes
diarias dos alunos, ou seja, uma avaliagdo continua com o intuito de auxiliar cada

estudante a uma melhor aprendizagem.
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A terceira familia de competéncias (conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacdo) necessita do professor habilidade em saber utilizar os melhores
recursos para proporcionar a cada aluno a melhor situacdo de aprendizagem. Para
que cada aluno progrida rumo aos dominios visados, convém coloca-lo, com
bastante frequéncia, em uma situagéo de aprendizagem “étima” para ele.

E indispensavel que o professor perceba que, muitas vezes, as classes
escolares ndo sdo compostas de alunos homogéneos, podendo ter alunos de

diferentes idades e niveis de desenvolvimento. De acordo com o autor:

Essa competéncia global ndo remete a um dispositivo Unico, menos ainda a
métodos ou instrumentos especificos. Ela consiste em utilizar todos os
recursos disponiveis, em apostar em todos os parametros para “organizar
as interacBes e as atividades de modo que cada aprendiz vivencie, tdo
frequentemente quanto possivel, situagbes fecundas de aprendizagem”.
(PERRENOUD, 2000a, p. 56-57, grifo do autor).

Portanto, deve-se proporcionar a cada aluno a melhor forma de aprendizagem
gue se pode dispor a ele. Dispondo de uma maneira diferenciada de ensino para
trabalhar com alunos com algum tipo de necessidade educacional, mobilizando
recursos que facilitem as aprendizagens desses alunos e estimulando a cooperacgao
entre 0s estudantes por intermédio de trabalhos em grupo ou simplesmente
auxiliando uns aos outros, em um ensino muatuo.

A quarta familia de competéncias (envolver os alunos em suas aprendizagens
e em seu trabalho) pode ser interpretada como a vontade de desenvolver o desejo
de saber e a decisdo de aprender dos estudantes.

O desejo de aprender dos alunos pode ser favorecido pelo professor por
intermédio das atividades ludicas. De acordo com Grando (2000, p. 1):

A necessidade do Homem em desenvolver as atividades lidicas, ou seja,
atividades cujo fim seja o prazer que a prépria atividade pode oferecer,
determina a criacdo de diferentes jogos e brincadeiras. Esta necessidade
ndo € minimizada ou modificada em fungdo da idade do individuo. Exercer
as atividades ludicas representa uma necessidade para as pessoas em
gualguer momento de suas vidas. Se observarmos nossas atividades
diarias, identificamos varias atividades ludicas sendo realizadas. Por
exemplo, ouvimos musica, cantamos, brincamos com o nosso bicho de
estimacdo, caminhamos pela rua, as vezes nos equilibrando no meio-fio, ou
saltamos nas pedras das calcadas, pisando sempre nas que tém a mesma
cor, ou, ainda, controlamos 0s nossos passos segundo um ritmo que
determinamos. Todas essas atividades representam brincadeiras que
fazemos com n0s mesmos, como 0S jogos que criamos.
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Para a autora, as atividades ludicas desenvolvem o prazer no individuo, e de
acordo com Perrenoud (2000a), ensinar é também estimular o desejo de saber.

Essas familias de competéncias explicitadas anteriormente sdo encontradas
nos cursos de formacdo inicial. Todavia, a articulacdo entre as disciplinas
especificas e pedagogicas enaltece o desenvolvimento delas, pois, além dos futuros
professores saberem os conteldos a serem ensinados, € necessario que eles
saibam a melhor maneira de ensinar.

A quinta familia de competéncias (trabalhar em equipe) é importante para o
progresso da escola, porém é preciso que todos exponham suas ideias e as defenda
dentro do possivel.

Para elaborar um projeto em equipe, € necessario que o professor tenha a
competéncia de saber trabalhar em grupo e, se necessario, saiba dirigir esse grupo,
pois coordenar é, primeiramente, contribuir para instituir e para que funcionem os
locais de discusséao, para que as coisas sejam ditas e debatidas abertamente com
respeito matuo.

Uma das competéncias requeridas nesse contexto € saber reconhecer
quando o grupo estd se esgotando, ou seja, renovar a equipe com noOVOS
participantes que tenham os mesmos propdsitos, e buscar novos projetos.

O desenvolvimento dessa familia de competéncias vai depender da maneira
como os professores formadores de professores conduzirdo suas aulas, pois essa
competéncia ndo é contemplada por um conteudo e sim pela postura do professor.
Porém, temos como hip6tese que a maioria dos cursos de formacgdo inicial ndo
consegue contemplar a competéncia de trabalhar em equipes multidisciplinares,
apesar dessa competéncia estar presente nas DCN.

A sexta familia de competéncias (participar da administracdo da escola)
requer que o professor tenha conhecimento dos acontecimentos que ocorrem no
ambiente escolar.

Participar da administracdo da escola é contribuir para que todos o0s
profissionais do ambiente escolar facam da melhor maneira possivel suas tarefas,
além de saber administrar os recursos que a escola dispbe, o0 que exige
responsabilidade nas escolhas dos investimentos, que nem sempre sdo tomadas
individualmente, podendo até haver participacdo dos alunos nas decisdes a serem

tomadas, pois eles sdo os mais beneficiados no ambito escolar.
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O desenvolvimento dessa familia de competéncia ocorrerd a partir da pratica
profissional.

A sétima familia de competéncias (informar e envolver os pais) exige do
professor a comunicacdo com o0s pais para informa-los dos acontecimentos
escolares, pois esse dialogo tem como objetivo obter melhores maneiras para o
ensino dos alunos.

Os egressos desenvolverdo essa competéncia apos se tornarem professores.
Consiste em aceitar os pais como eles sdo em sua diversidade. E importante saber
ouvir os pais, pois eles tém um olhar diferente do que o professor tem dos alunos.
Para o autor, a competéncia do professor consiste em conseguir 0 mais depressa
possivel a adesdo dos pais, que Ihe parecem, a priori, refratarios a sua pedagogia.

A oitava familia de competéncias (utilizar novas tecnologias) esta muito
presente no mundo atual. Portanto, cabe ao professor utilizar esses meios como
forma alternativa para a aprendizagem dos alunos. As novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo (TIC) transformaram nossa maneira de comunicar,
trabalhar e pensar.

Para Perrenoud (2000a, p. 128):

Formar para novas tecnologias € formar o julgamento, o senso critico, 0
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de
pesquisa, a imaginacao, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e
a analise de textos e de imagens, a representacdo de redes, de
procedimentos e de estratégias de comunicagéo.

Portanto, a utilizacdo das TIC pelo professor no ambiente escolar proporciona
aos alunos maneiras diferenciadas de aprendizagens, que ndo sdo contempladas no
ensino convencional, além de fazer com que eles se motivem mais com sua
aprendizagem.

Essa familia de competéncias pode ser encontrada nos cursos de formacao
inicial, pois ela pode ser contemplada por intermédio de uma disciplina ou mesmo
por meio da abordagem que o professor da sobre o conteudo trabalhado.

A nona familia de competéncias (enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo), o graduando s6 desenvolvera ao se tornar professor.

O professor tem algumas tarefas a enfrentar quando se trata dos dilemas da
profissdo, uma delas é prevenir qualquer tipo de violéncia dentro ou fora da escola,

outra é ser contra os preconceitos. De acordo com Perrenoud (2000a, p. 147):
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Lutar contra os preconceitos e as descriminagdes sexuais, étnicas e sociais
na escola ndo é so preparar o futuro, mas € tornar o presente toleravel e, se
possivel, fecundo. Nenhuma vitima de preconceitos e de descriminacao
pode aprender com serenidade.

A aprendizagem ocorrera se tiver disciplina na escola, dada por meio de
regras, exigindo do professor uma conduta profissional, pois ele é referéncia aos
alunos em muitos sentidos.

A décima familia de competéncias (administrar sua propria formacao
continua) é muito importante, pois é essa competéncia que vai dar suporte para uma
continua renovacao das outras competéncias necessarias para ensinar.

Todas as dimensfes da formacéo inicial sdo retomadas e desenvolvidas em
formacdo continua. Por isso, o proprio professor € quem deve administrar seu
aperfeicoamento, saber julgar qual aperfeicoamento € mais importante para ele em
determinado momento. Ainda, dispor de competéncias para organizar formacoes
continuadas em grupo auxiliando os colegas anteriormente.

Das dez familias de competéncias descritas anteriormente que o autor julga
como coerente para ensinar, sete delas estdo mais relacionadas com a formacéao
inicial do professor, devendo constar nos PPs dos cursos de formagdo de
professores: organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; administrar a progressao
das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo;
envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe;
utilizar novas tecnologias; e administrar sua prépria formacao continua. As outras
trés familias de competéncias estdo mais relacionadas aos aspectos da pratica
profissional que serdo desenvolvidas ao longo da carreira docente: participar da
administracdo da escola; informar e envolver os pais; e enfrentar os deveres e 0s

dilemas éticos da profissao.

2.5 AVALIACAO POR COMPETENCIAS

Nesta subsecéo, descreveremos a importancia que assume a avaliagdo no
ensino por competéncias. De acordo com as novas leis que regem a educacgdo, o
ensino deve se centrar nas competéncias, consequentemente a avaliacdo deve se
centrar nas competéncias desenvolvidas pelos alunos para verificar se elas foram

adquiridas.
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A importancia da avaliacdo ocorre, pois com ela podemos identificar as
dificuldades que os alunos tém com determinados contetdos, para que possamos
trabalhar com mais énfase nas suas dificuldades com o intuito de supera-las. Nesse

sentido, as DNC expdem que:

A avaliagdo é parte integrante do processo de formacdo, uma vez que
possibilita diagnosticar lacunas a serem superadas, aferir os resultados
alcangados considerando as competéncias a serem constituidas e
identificar mudancas de percurso eventualmente necessérias. (BRASIL,
2001, p. 33).

Esta claro nas DCN o vinculo que deve existir entre as competéncias a serem
construidas do futuro professor com as formas de avaliar. Essas competéncias, a
serem construidas na formacéo dos professores, devem, entre outros aspectos, ser
referéncia na concepcdo das avaliacbes feitas pelos futuros professores quando
forem lecionar.

Essa relacdo que existe entre as competéncias e avaliacdo na reforma
curricular para formacédo de professores € fundamental para que eles saibam usar
de maneira adequada a avaliacdo para a aprendizagem dos alunos, e para regular o
processo de formagao.

Na avaliacdo das competéncias ndo se pode pensar em reproducdo. Deve-se
pensar na capacidade para produzir desempenhos a situacbes que nao sejam
comuns. Para Santos (2003), a avaliacdo das competéncias levanta muitas
questdes, entre elas destacamos: As competéncias séo fixas ou mensuraveis? O
foco é o produto ou o processo?

Essas questfes levantadas se colocam quando pensamos na avaliacdo como
forma de medir o conhecimento dos alunos, como se féssemos classifica-los, porém
ela deve fazer parte do processo de ensino e aprendizagem.

Santos (2003) ainda elenca algumas praticas que sao favoraveis a
aprendizagem e ao desenvolvimento das competéncias nos alunos quando o
assunto é avaliar.

A primeira dessas praticas destacadas seria a “observacao e interpretacédo de
dados”, pois, por intermédio dessa observacio, o professor vai percebendo como o
aluno é capaz de trabalhar com situacées novas ou imprevistas.

A segunda pratica seria o “questionamento” que o professor faz aos alunos

com o propésito de encaminhar adequadamente as atividades propostas.
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A terceira pratica seria dar “feedback aos alunos”, ou seja, quando, apés fazer
a correcao, o professor permite que os alunos aperfeicoem o que tinham feito, mas

dessa vez com as devidas correcfes apontadas pelo professor. O autor conclui que:

[...] avaliar competéncias é sobretudo entendido como um processo
regulador da vivéncia dos alunos durante as referidas experiéncias de
aprendizagem. Assim, falamos de um processo intencional e continuado,
gue vai acontecendo no dia-a-dia da sala de aula e que é marcado por um
conjunto de orientacBes das quais destacamos: (i) desenvolver-se num
ambiente de confianca, onde errar é visto como natural e ndo penalizador;
(ii); privilegiar-se uma observacao formativa em situacdo e no quotidiano; e
(iii) favorecer-se a metacognicdo como fonte de auto-regulagdo (SANTOS,
2003, p. 8).

Concordamos com o autor que a avaliacdo deve ser feita de forma
continuada, ou seja, avaliar os alunos nas suas tarefas diariamente, pois uma
avaliacdo final ndo avalia todo o processo realizado nas aulas e sim avalia o
produto.

Nesse mesmo sentido, Méndez (2011) relata que, na avaliacdo, os alunos
devem ter a oportunidade de demonstrar todas as suas habilidades e, para ele, as
provas tradicionais ndo oferecem essa possibilidade.

Dado seu potencial, a avaliagdo € o instrumento mais indicado para assegurar
a aprendizagem dos alunos. Ela serve como uma forma de indicar o caminho a
seguir na aprendizagem deles.

Tendo em vista que os cursos de formacao inicial de professores estdo
voltados para o desenvolvimento de competéncias, concluimos que as avaliacdes
devem estar voltadas para contribuir com o desenvolvimento dessas competéncias
almejadas e identificar se elas foram construidas nos futuros professores.

Todavia, observamos que ha uma desarticulacdo entre o que 0os documentos
oficiais contemplam, que seria uma avaliagdo voltada por competéncias, e a
avaliacdo feita por eles para identificar o desenvolvimento de competéncias nos
estudantes. Por exemplo, a prova do ENADE/2008, nos cursos de licenciatura em
Matematica, que deveria avaliar os estudantes quanto a suas competéncias e
habilidades, faz uma avaliacdo apenas de contelidos matematicos®, deixando de

lado todas as outras competéncias que aparecem nos documentos.

A prova do ENADE realizada em 2008, nos cursos de Licenciatura em Matematica, é encontrada em:
http://download.uol.com.br/educacao/enade/prova_matematica.pdf
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A avaliagdo deve estar em consonancia com as competéncias propostas. Ela
deve ser feita em todo o processo educativo e ndo somente no final desse processo.
Ocorrendo de diversas maneiras, tanto em observacdes diarias da potencialidade de
cada aluno quanto em provas escritas. Além de ser importante que o professor
sempre questione os alunos para verificar o desenvolvimento das competéncias
neles, e se necessario fazer a devolugédo para eles tentarem com seu erro chegar a

um resultado satisfatorio.

2.5.1 Certificagdo por Competéncias

Nesta subsecdo, abordaremos a certificacdo por competéncias. Esta seria
uma espécie de avaliacdo que analisaria se o futuro professor estaria apto para
lecionar com as devidas competéncias.

Como a formagédo por competéncia tem sido elemento fundamental nas
reformas curriculares, uma das propostas para controlar a formacéo dos professores
€ a certificacdo por competéncia.

Para Mello (2000), é imprescindivel que o futuro professor, que se prepara
para lecionar, demonstre que desenvolveu as competéncias previstas para 0S
egressos, competéncias essas estabelecidas pela LDB e pelas DCN. Para que isso
ocorra, € necessaria uma avaliacdo das competéncias que ele desenvolveu ao longo
do curso.

Porém, de acordo com a autora, deve haver uma certificacdo de
competéncias docente totalmente diferente da atual®, pois na época ndo havia um
instrumento que avaliava os resultados dos cursos que preparavam professores
para lecionar, sejam essas instituicdes publicas ou privadas.

Os cursos de licenciatura eram autorizados e reconhecidos como os demais
cursos de graduacao e nunca passavam por avaliagdo posterior das competéncias
necessarias para formar professores. Por isso, era necessaria uma organizacao que
fizesse um credenciamento de cursos e da avaliacdo para certificacdo das
competéncias docentes.

Atualmente, temos o ENADE que é usado para a avaliacdo dos cursos de

ensino superior no Brasil, porém ndo avalia os egressos individualmente.

°A palavra “atual” utilizada se refere ao final da década de 1990.
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Além de o pais ter de repensar os critérios de autorizagdo dos cursos, com
alternativas mais rigorosas e uma avaliacdo dos formandos, Mello (2000) também
defendia uma avaliagdo dos professores ja em exercicio. Essa certificacéo,
defendida pela autora, apareceu nas DCN, ndo como uma forma de punir os futuros
professores, mas sim analisar suas aprendizagens com a finalidade de que os
alunos identifiqguem suas necessidades de formagao.

Quando a perspectiva € de que o processo de formagdo garanta o
desenvolvimento de competéncias profissionais, a avaliagdo destina-se a
andlise da aprendizagem dos futuros professores, de modo a favorecer seu
percurso e regular as agdes de sua formagdo e tem, também, a finalidade
de certificar sua formacéo profissional. Nao se presta a punir os que nao
alcancam o que se pretende, mas a ajudar cada aluno a identificar melhor
as suas necessidades de formacao e empreender o esfor¢o necessario para
realizar sua parcela de investimento no préprio desenvolvimento
profissional.

Dessa forma, o conhecimento dos critérios utilizados e a andlise dos
resultados e dos instrumentos de avaliagdo e auto-avaliacdo séo
imprescindiveis, pois favorecem a consciéncia do professor em formagédo
sobre 0 seu processo de aprendizagem, condi¢do para esse investimento.
Assim, é possivel conhecer e reconhecer seus proprios métodos de pensar,
utilizados para aprender, desenvolvendo capacidade de auto-regular a

propria aprendizagem, descobrindo e planejando estratégias para diferentes
situagbes. (BRASIL, 2001 p. 34).

Levando em consideragcdo os documentos da reforma educacional brasileira,
seu éxito vincula-se a existéncia de professores que sejam mais bem preparados
para realizarem seu trabalho, pois, assim como Mello (2000), os documentos da
reforma brasileira defendem uma certificacdo por competéncias, que é relacionada a
formacdo inicial do professor e uma recertificagdo por competéncias, relacionada ao
professor em exercicio.

Para Mello (2000), a duvida que surge é gue, se constituindo um sistema
nacional para certificacdo das competéncias, a quem caberia realizar essas
avaliac6es? Deve ficar claro que a formacao dos professores deve ser uma politica
publica nacional. Assim como o credenciamento dos cursos e a certificacdo por
competéncias, um consenso deve haver tendo em vista que os diplomas expedidos
sdo validos para todo o pais.

Freitas (2002) defendia a criagdo de uma Agéncia Nacional de Avaliacdo que
seria comandada pelo Ministério da Educacdo (MEC) e/ou INEP com o objetivo
realizar todas as avaliagbes dos conteudos e as avaliacbes docentes dos

professores em todos 0s niveis de ensino.
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Essa agéncia introduziria modificacbes na formacdo de professores, com
destaque para a criacdo de um sistema nacional de certificacdo de competéncia
deles.

Para a implementacdo desse sistema, deveria haver investimento financeiro e
técnico para assegurar a transparéncia das avaliacdes, porém, para 0 autor, 0S
beneficios resultantes compensariam todos os investimentos.

Os supostos beneficios seriam assegurar uma melhor formacdo para os
futuros professores da educacéo basica e eliminar os cursos de péssima qualidade e
que tém facil certificacdo. Outro lado positivo seria 0 de promover as instituicdes,
sejam elas privadas ou publicas, que fazem um trabalho com seriedade,
disponibilizando auxilios financeiros de acordo com seu desempenho, o que
aumentaria a competitividade, tornando mais interessante a realizacdo de estudos
de formacgé&o continuada por parte dos professores (MELLO, 2000).

De acordo com Freitas (2002, p. 15):

Nas atuais condi¢bes do exercicio do magistério, o processo de certificacao
de competéncias contribuird para aprofundar o quadro perverso
caracterizado pela auséncia de politicas de valorizacdo e de formacgéo
continuada, pelas péssimas condi¢des de funcionamento da grande maioria
das escolas publicas e pela reducdo dos recursos publicos para o
aprimoramento do processo educativo.

Assim como Mello (2000), Freitas (2002) também defende o fato de que a
certificacdo por competéncias tende a melhorar a educacéo, pois um dos principais
motivos € que os professores dardo mais importancia para a sua formacao
continuada. Os autores dos Referenciais para Formacgédo de Professores (RFP) de
2002 argumentam que os professores que realizam formacéo continuada nao séo

recompensados como deveriam:

Atualmente, de modo geral, o empenho dos professores que atuam com
responsabilidade e investem no seu desenvolvimento profissional ao longo
da carreira ndo tem sido devidamente considerado. Os critérios mais
comumente utilizados para progressdo na carreira independem desse
empenho: sobrevalorizam a titulaco, os certificados e o tempo de servico,
gue vale igual para todos, independentemente da qualidade da atuacgéo e
do desenvolvimento de competéncias profissionais (BRASIL, 2002, p. 141).

Perrenoud (1999) argumenta que o curriculo por competéncias ird transformar

0s meios de avaliacdo. Ele adverte que sO sera possivel uma formacdo por
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competéncias quando estas forem exigidas na avaliacdo para certificacdo. No
entanto, antes que iSsSo ocorra, € necessario que os cursos de graduacao preparem
melhor seus futuros professores para o exercicio da docéncia.

Esta em discussdo uma politica de implementacdo da certificacdo por
competéncias, quando a discussdo deveria ser como melhor preparar os futuros
professores para sua carreira profissional.

Se um curso foi autorizado pelo MEC para formar futuros professores, e estes
ja percorreram toda a etapa de formacéo com as devidas avaliacdes propostas, qual
a finalidade de realizar uma certificacdo por competéncias dos alunos?

Deveria se pensar em uma politica mais rigida quanto a autorizacdo dos
cursos de formacdo de professores que acarretaria em melhor formacédo, e nao
certificar por competéncias depois de percorrido todo o processo de formacéo, pois
a certificacdo nao possibilita a recuperacdo e novas oportunidades de passar pelo
processo, 0 que contrapde a ideia de avaliar por competéncia que tem o objetivo de

auxiliar no processo de aprender.

2.6 CRITICA AO CONCEITO DE COMPETENCIAS

Verificamos na literatura que alguns autores defendem o conceito de
competéncias, tais como Philippe Perrenoud, Guiomar do Nano Mello, Lino Macedo
e Nilson Machado, porém ha outros que criticam esse referencial, entre eles, Alice
Casemiro Lopes e Selma Garrido Pimenta.

Identificamos, nas nossas diversas leituras, criticas sobre o conceito, e
procuramos dar mais evidéncias para aquelas que se referem ao conceito
polissémico das competéncias, ou seja, esse conceito pode derivar de varios
sentidos.

Também destacaremos que as competéncias aparecem nas propostas
curriculares como um “novo paradigma” (BRASIL, 2001), porém esse conceito ja era
utilizado em outras épocas, além das criticas que surgem pelo fato de as
competéncias aparecerem como uma “educagéo sem conteudos”.

Quando se busca compreender o significado das competéncias e habilidades
no contexto educacional, existem criticas com relagcdo a escassez de producao

tedrica a respeito. Nesse sentido, Méndez (2011, p. 234) faz uma critica afirmando:
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No entanto, um dos aspectos que mais pode chamar a atencdo na nova
retorica reformista sobre a educagdo expressada em termos de
competéncias, “linguagem oficial’ da reforma que nos chega, e
insistentemente centrada nas mesmas, € que em suas origens nao ha
idéias, creio que tampouco intengbes, educativas. Nao ha discurso
curricular. Ndo ha debate, ndo ha critica, carecendo de andlise. Tampouco
antes houve, no momento da elaboracdo. Ndo conhecemos o ponto de
partida nem conhecemos as razdes que fundamentem as idéias e as
mudancas. Ndo ha referéncias a epistemologia, a construgdo do
conhecimento, ao processo de ensino, ao processo de aprendizagem, a
formacé&o dos professores em exercicio, a formagédo dos futuros docentes.

Identificamos na fala do autor que a educagédo por competéncia precisa ser
revista, pois ndo se sabe quais as finalidades que embasam essa formacéo por
competéncias.

No entanto, o autor complementa que foram poucos conceitos que se
difundiram com tanta rapidez e que aos poucos a literatura sobre o assunto vai se
difundindo.

O problema do modelo de competéncias se apresenta quando elas se
apresentam como a solucdo de todos os problemas do sistema educacional. Nao
sdo as competéncias, isoladamente, que vao melhorar o sistema de ensino. Entre
outros fatores, é necessario que o professor saiba a melhor maneira de conduzir
suas aulas e os meios de avaliar para obter as competéncias desejadas. Entretanto,
uma das dificuldades que se encontra é o fato de a nog¢do de competéncias e
habilidades ter sido imposta de “cima para baixo”, ou seja, as decisdes foram
tomadas por autoridades externas a sala de aula e ndo discutidas democraticamente
com os professores que estao nas escolas e universidades.

Hoje estamos diante de uma politica educacional que desorienta o0s
professores de diversos niveis de ensino: os professores desde a educacao infantil
até a universidade se deparam com uma nova linguagem que nunca antes haviam
utilizado.

Para Valente (2002), as competéncias carregam uma contradicdo interna
detectada na literatura e no cotidiano. Entendemos por essa contradi¢cdo interna,
exposta por Valente, o fato de o conceito de competéncia ter varios sentidos.

Para Méndez (2011, p. 247):

A palavra competéncia é atrativa a0 mesmo tempo em que traz consigo a
confusdo, mais em se tornando metafora que a tudo abarca, porque se
pode dizer e fazer com ela 0 que cada um quiser, tal € o grau de indefinicdo
gue caracteriza. Se lhes dao significados, resistem interpreta¢fes distintas e
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dispares, por vezes contraditérias e confusas. Esse é o seu atrativo e esse
€ 0 perigo que sua utilizacdo carrega. Por isso mesmo, corre o risco de
desaparecer, desacreditada em sua (in)definicdo, inaplicavel em seu uso.

Para o autor, existe uma indefinicdo sobre o termo competéncia, com
significados confusos. Assim como ele, Dias (2002) também defende que o conceito
de competéncia possui significados diversos e, por essa indefinicdo, ele deve ser
guestionado, tendo em vista a sua larga difusdo nas propostas curriculares.

Os diferentes usos das competéncias causam duvidas quanto ao seu
significado (ROPE; TANGUY, 1997). Maranduba (1981 apud ROPE; TANGUY,
1997) destaca como controversa a formacdo por competéncias decorrente das
diferencas de definicdo, e para Spady (1977 apud ROPE; TANGUY, 1997) isso
dificulta a caracterizacdo da estratégia metodoldgica.

Convém destacar o fato das davidas que surgem a respeito de quais
referéncias deveriamos partir em se tratando de competéncias basicas. Para
Sacristan (2011), deveriamos conhecer com clareza quais e quantas sdo as

competéncias. Além disso, para o autor:

N&do é irrelevante nos perguntarmos quem tem a autoridade legitima de
determinar as competéncias, a autoridade de muda-las, de substitui-las, de
aumenté-las... Ou seja, quem tem a competéncia cientifica, moral e politica
sobre as competéncias. (SACRISTAN, 2011, p. 50).

N&o basta que as competéncias sejam propostas pelas politicas publicas, é
necessario que haja um didlogo entre quem elaborou essas propostas curriculares e
os professores que as colocardo em pratica.

Um dos problemas de se educar por competéncias € que gera a impressao de
uma visdo ampla da educacdo, mas oferece uma estrutura limitada. Para Méndez
(2011, p. 243), “a educacao por competéncias conduz a um sistema fechado
expresso em uma retorica que sugere e convida a pensar em um sistema aberto”.

Para Rasco (2011, p. 226-227):

Em lugar de nos enredarmos no artificio das competéncias poderiamos
comecar a pensar as pedagogias do século XXI, pensar novos modos de
enfrentar os desafios do conhecimento cientifico, tentar entender como séo
as geracbes que chegardo, futuramente, a nossas salas de aula, projetar
espacgos para a autonomia, a criatividade, a comunicacédo e o intercambio
em nossas universidades, aceitar que a educacdo e a formacgédo
universitaria ndo é neutra e que temos que assumir valores éticos, que
temos uma responsabilidade social inevitavel, ndo apenas com o contexto
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imediato como também com aquelas sociedades que precisam de nds e
gue, por sua vez, desde logo, necessitamos ensinar para os alunos que
nosso mundo €&, porque assim o fizemos, diverso, complexo e fragil.

Para o autor, ao invés de ficarmos debatendo sobre os pros e os contras das
competéncias, poderiamos debater sobre as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nos futuros professores, além de pensar estratégias que favorecam a
aprendizagem e a evolucao dos alunos, principalmente aqueles que se encontram
nas universidades e serdo os futuros professores. Contudo, o debate sobre os pros
e os contras das competéncias auxiliard no desenvolvimento de competéncias nos

futuros professores.

2.6.1 Conceito Polissémico

Nesta subsecdo, apresentaremos diversas opinides encontradas em
pesquisas sobre o conceito de competéncias, além de evidenciar autores que
defendem que o conceito de competéncia tem um carater polissémico, ou seja, que
tem varios sentidos.

Ropé e Tanguy (1997) entendem que essa polissemia que o0 conceito de
competéncia assume é coerente por causa de seus variados usos, 0 que acarreta
por ndo permitir sua definicdo conclusiva.

A partir daqui, destacamos a opinido de diversos autores sobre o conceito de
competéncias.

Fleury e Fleury (2011) mencionam McClelland (1973) e Zarifian (1999). Para
McClelland (1973), a competéncia é uma caracteristica pessoal, relacionada com
desempenho superior na realizacdo de uma tarefa e para Zarifian (1999), ela é a
inteligéncia pratica para situacdes apoiadas sobre os conhecimentos adquiridos e 0s
transformam quanto mais aumenta a complexidade das situacdes.

Fleury e Fleury (2011), apds analisarem o que alguns autores dizem sobre o
conceito de competéncias, chegaram a conclusdo que este aparece associado a
verbos, definindo como sendo um saber agir que implica mobilizar, transferir
conhecimentos e recursos.

Campos (2002) menciona Montmollin (1994) e Besson e Haddadj (1999).
Montmollin (1994 apud CAMPOS, 2002, p. 2) relata que a “competéncia € a

competéncia para qualquer coisa”. Para o autor, a competéncia € um conjunto de
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saberes e de saber fazer, de condutas, de procedimentos, de raciocinios que séo
colocados em agdo, sem necessariamente aplicar uma nova aprendizagem. Para
Besson e Haddadj (1999), as competéncias estdo associadas a analise das
atividades profissionais e ao levantamento do que é necessario para conduzir as
tarefas de maneira satisfatoria.

Rasco (2011) menciona Hipkins (2006) e Zabala (2007). Para Hipkins (2006),
as competéncias incluem as habilidades, os conhecimentos e as atitudes
necessarias para apresentar em uma determinada tarefa e para Zabala (2007), a
competéncia é a capacidade para enfrentar uma tarefa em determinado contexto
com éxito.

Para o educador matematico Machado (2006, p.5), “a competéncia pressupde
uma capacidade de mobilizacdo de recursos, em busca de realizacdo de seus
desejos, de seus projetos”. Para Macedo (2002), a competéncia se caracteriza em
trés aspectos: “pedir’, “pedir com” e “pedir contra”. A competéncia expressa um
pedido, ou seja, um desejo de realizacdo formulado por alguém apto para tal, porém
além de pedir € necessario saber fazer no espaco de tempo que se pretende
aprender ou ensinar, e com isso surge a necessidade de mobilizar recursos,
cooperar e coordenar. Porém, esses dois aspectos de saber pedir e saber fazer sdo
indissociaveis de um terceiro, o do pedir contra. Pedir contra, pois varios aspectos
dificultam manter o foco. Dai a necessidade de fazer escolhas, correr riscos e
regular os planos tracados (MACHADO, 2006).

Destacamos também o significado de competéncias para Philippe Perrenoud,
que € um dos principais difusores do termo na area educacional. Para ele,
competéncia € a “capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para
enfrentar um tipo de situacdes” (PERRENOUD, 2000a, p. 15).

Ainda de acordo com as RFP, a competéncia refere-se a:

[...] capacidade de mobilizar mdltiplos recursos, entre 0s quais 0s
conhecimentos tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situacbes de trabalho. Apdia,
portanto no dominio de saberes tedricos, e refere-se a atuacdo em
situagbes complexas. (BRASIL, 2002, p. 61).

As explicacdes atribuidas anteriormente ao conceito de competéncias variam
de acordo em quem cada autor se baseia, e no contexto a que elas se referem, se é

no ambito educacional ou no profissional.
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No Quadro 1 categorizamos as definicbes citadas sobre o conceito de
competéncias em duas categorias. Uma relacionada a &rea educacional, que esta
ligada aos conhecimentos e a mobilizacdo de recursos cognitivos, e a outra

categoria esta ligada a qualificacdo profissional, que se relaciona ao desempenho

das atividades profissionais.

Quadro 1: Definicdes de competéncias

Relacionadas a area educacional

Relacionadas a qualificacdo profissional

- E a inteligéncia pratica apoiada sobre
conhecimentos adquiridos.

- Inclui conhecimentos, e as atitudes
para apresentar as demandas da tarefa;
- Mobilizacdo de recursos na busca de
realizacoes.

- Capacidade de mobilizar diversos
recursos cognitivos.

- Capacidade de mobilizar multiplos
recursos.

- E mobilizar, transferir conhecimentos e

- Relaciona ao desempenho na
realizacdo de uma tarefa.

- E a competéncia para qualquer coisa,
pois a atividade de trabalho € sempre
orientada para a acao.

- Esta associada as atividades
profissionais e 0 que é necessario para
conduzir as tarefas que essas atividades
implicam.

- E a capacidade para enfrentar uma

tarefa com éxito.

recursos.

Fonte: Dados da pesquisa.

Um dos fatos do conceito de competéncias assumir um carater polissémico é
porque ele é muito abrangente, sendo utilizado em diversos campos, tais como na
economia, no mercado de trabalho, formacéo e educagéo.

A nocdo de competéncias ndo nos permite uma definicdo conclusiva, por
causa dos usos que sao feitos. Para Ropé e Tangay (1997, p. 16), a competéncia se
apresenta de fato “como uma dessas nog¢fes cruzadas, cuja capacidade semantica
favorece seu uso inflacionado em lugares diferentes por agentes com interesse
diversos”.

Em consequéncia dos diversos significados, o conceito de competéncias
levanta controvérsias. Para Campos (2003, p. 10), até nas DCN o conceito de

competéncia é controverso, pois, “ora € apresentado como capacidade de mobilizar
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saberes, ora como associado aos conhecimentos tedricos, a reflexdo sobre a acao,
e mesmo como possibilidade de superar a dissociagao teoria-pratica”.

Até para Perrenoud (1999, p. 19), que € um dos maiores difusores do
conceito de competéncia, “ndo existe uma definicdo clara e partiihada de
competéncias. A palavra tem muitos significados e ninguém pode pretender dar a
definigdo”. Para o autor, a abordagem por competéncias pode ser entendida por
formas muito diversas, e, as vezes, chega a ser mal-entendida. Para ele, utilizam
expressodes polissémicas e conceitos poucos estabilizados.

Para Santomé (2011, p. 171, grifo do autor):

Algo que devemos ser muito conscientes é que néo existe uma definicao de
consenso em relacdo ao termo “competéncias”; ha diversos e opostos
significados o que ja aponta para o fato de que € um conceito ambiguo e,
portanto, inconsistente no momento de se apresentar como eixo
sustentador de uma Reforma.

Para o autor, o conceito assume diversos sentidos, ele ndo tem uma
definicdo, o que o torna inadequado quando utilizado nas reformas curriculares, pois
essas diversas definicbes geram sentidos duvidosos e incertos.

Rasco (2001) salienta que essa confusdo do conceito esta relacionada com a

falta de rigor cientifico sobre as competéncias. Para o autor:

N&o deveria nos deixar perplexos essa enorme indefinicAo de um conceito
gue tem a pretensdo de ser o eixo curricular tanto na educagdo basica
guanto na superior. A confusdo conceitual estd muito relacionada com a
falta de rigor cientifico ou, em se preferindo, académico sobre o qual a

proposta se apdia (RASCO, 2001, p. 217).

Nesse mesmo sentido, Ropé e Tanguy (1997) relatam que, para entender as
mudancas que o0 uso de competéncias vem indicando, seria necessario
problematizar o conceito, considerando 0 que as praticas sociais e cientificas
construiram.

Deffune e Depresbiteris (2000 apud VALENTE, 2002), que buscaram diversos
conceitos para as competéncias, defendem o conceito, pois, de acordo com eles, as
definicbes dependem dos autores nos quais foram baseadas, dependem das
metodologias de analise das atividades do mundo do trabalho e de como as

competéncias serdo traduzidas para o curriculo.
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A abordagem por competéncias é entendida de diversas formas, ou até mal-
entendida. Um dos motivos das competéncias assumirem diversos sentidos é que o
conceito abrange diversos campos, tais como: economia, trabalho, psicologia e
educacdo. Essas diferencas de definicdo dificultam a caracterizacdo e a difusdo

desse conceito.

2.6.2 Recontextualizagdo de um Conceito ou Novidade?

Nesta subsecdo mostraremos que o conceito de competéncias ndo € novo.
Esse conceito, que vem sendo empregado nos ultimos anos e utilizado pelos atuais
documentos curriculares para a formagao docente como “paradigma curricular novo”,
ja foi utilizado em outras épocas, assim como foi mostrado no inicio do capitulo,
quando fizemos um breve histérico das competéncias profissionais. Definimos o
conceito de competéncias como uma recontextualizacdo que, de acordo com Dias

(2002, p. 20), o processo de recontextualizagao:

[...] caracteriza-se por um movimento de textos/discursos de seus contextos,
originais ou nado, para outros contextos onde esses discursos/textos passam
a constituir uma nova ordem e um novo sentido. Nesse processo de
recontextualizacéo, portanto, a partir do novo contexto em que o discurso se
insere, passa também a adquirir um novo significado, mesmo que ele esteja
fortemente relacionado a outros tempos e espacos.

De acordo com as DCN (2001, p. 8), uma das mudancas importantes
ocorridas na nova LDB é o “foco nas competéncias a serem constituidas na
educacédo basica, introduzindo um paradigma curricular novo, no qual os conteddos
constituem fundamentos para que os alunos possam desenvolver capacidades e
construir competéncias”. As novas reformulac¢des curriculares pretendem, com esse
“novo paradigma” que elas apresentam, construir a ideia de que a escola deve estar
em sintonia com as mudancas da sociedade. Porém, esse “paradigma curricular
novo” que a LDB nos apresenta € contestado por causa da utilizacdo das
competéncias em décadas passadas.

Nas novas reformas curriculares, existe um empenho por parte das politicas
publicas para que se fortaleca a ideia da mudancga, dai o uso da palavra “novo”
guando se apresenta o paradigma que orienta o curriculo. No entanto, ndo é correto
atribuirmos o termo “novo” as competéncias, pois este daria a elas um ineditismo,

gue nao lhe é devido, pois o0 conceito de competéncias ja era utilizado pela literatura
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desde o inicio do século XX, estando presente nos curriculos de formagdo com
denominacdes diferentes, porém atendia a propdsitos educacionais semelhantes.
De acordo com Roldéo (2003), ja desde o principio do século XX John Dewey

explicitava o que caracterizava a educacao, dizendo que:

Educacdo € aquela reconstrucdo ou reorganizacdo da experiéncia que
amplia o sentido dessa experiéncia e que aumenta a capacidade de orientar
0 curso da experiéncia subseqliente [...]. Uma experiéncia educativa
auténtica é aquela em que a instrugdo é realizada e a capacidade
desenvolvida, o que a distingue quer de uma atividade rotineira, quer de
uma experiéncia casual (DEWEY, 1916 apud ROLDAO, 2003, p. 7).

De acordo com a autora, nesta afirmacédo de Dewey, ela encontra a “faiz e o
eco” do que hoje chamamos de competéncias, ainda que com outras palavras.
Portanto, ha quase um século, a ideia das competéncias ja figurava no sistema
educacional, o que comprova que ela ndo aparece nos curriculos como um conceito
“novo”.

Para Dubar (1998 apud FRANSCIONE; MONFREDINI, 2004), o modelo de
competéncias ndo € novo nem mais racional que os outros. O autor chega a esse
consenso subsidiado por pesquisas realizadas no ambito da sociologia e do
trabalho. Embora o conceito de competéncia ndo seja novo, ele comeca a ser
questionado a partir do fim dos anos de 1960. Contudo, somente a partir da década
de 1990 é que as competéncias passam a ser utilizadas de forma hegemonica, tanto
na esfera do trabalho quanto na educacéo.

Pacheco (2001, p. 1) fez uma andlise nas politicas curriculares
contemporaneas e chegou a conclusao que a “pedagogia por competéncias €, numa
perspectiva de ressignificacdo da linguagem educativa e das praticas curriculares, o
prolongamento da pedagogia por objetivos”, ou seja, 0 ensino por competéncias
seria apenas um reforco dos objetivos, ndo concretizando algo que seria novo.
Nesse sentido, Machado (2007) faz uma discussao da organizacdo do curriculo para
verificar até que ponto € significativa a troca de curriculo por objetivos por
competéncias.

Mas, a nocao de competéncias tem potencial para ser recontextualizada?

Para Sacristan (2011, p. 36), “as competéncias se colocam como uma nova
linguagem, tratando de sugerir e impor um significado que antes ndo possuia tanto

na linguagem quanto no sentido comum ou especializado”. Destacamos que a
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formacéo de professores no Brasil vem passando por reformas curriculares com o
intuito de mudar a formacéo de professores. Essa nova concepcao para a formacao
dos professores destaca o conceito de competéncias profissionais.

No relatorio Delors (2001), podemos identificar um discurso que seria
necessario um “novo paradigma”. Essa orientacdo é sustentada pelo fato de que
hoje o0 mundo vive em uma sociedade de informacédo e do conhecimento, como

podemos verificar nos termos do relatorio:

Dado que oferecera meios, nunca antes disponiveis, para circulagdo e
armazenamento de informacdes e para a comunicagdo, o proximo século
submetera a educacdo a uma dura obrigacdo que pode parecer, a primeira
vista, quase contraditoria. A educacdo deve transmitir, de fato, de forma
macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados
a civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases das competéncias do futuro.
Simultaneamente, compete-lhe encontrar e assinalar as referéncias que
impecam as pessoas de ficarem submergidas nas ondas de informagoes,
mais ou menos efémeras, que invadem os espagos publicos e privados e as
levem a orientar-se para projetos de desenvolvimento individuais e
coletivos. A educacdo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um
mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola
gue permita navegar atraves dele.

Nessa visdo prospectiva, uma resposta puramente quantitativa a
necessidade insaciavel a educagéo - uma bagagem escolar cada vez mais
pesada - ja ndo é possivel nem mesmo adequada. Nao basta, de fato, que
cada um acumule no comeco da vida uma determinada quantidade de
conhecimentos de que possa abastecer-se indefinidamente. E, antes,
necessério estar a altura de aproveitar e explorar, do comec¢o ao fim da
vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes
primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo de mudancas
(DELORS, 2001, p. 1).

Mas o que ha de novo no curriculo? Para Roldado (2003, p. 6) “ha uma
expansdo da escolarizagcdo que tende a atingir a totalidade das populacdes e a
crescente diversidade dessas mesmas populacdes, quebrando o padrdo de
homogeneidade que inspirou a organizagao escolar na sua constituicao”.

Em particular no ensino e na aprendizagem da Matematica, a novidade é que,
enguanto no passado se privilegiava a aquisicdo de conhecimentos e a capacidade
de reproduzi-los de forma réapida, na atualidade é indispenséavel ser capaz de operar
em contextos complexos.

As mudancas apresentadas nas novas propostas curriculares, cujas
competéncias sdo apresentadas como um “novo paradigma”’, ndo sao pouco
importantes. O grande desafio seria analisar a parte histérica do curriculo, para

verificar que tipo de modificagdo consiste na recontextualizagdo do modelo de
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competéncias presentes nas atuais propostas curriculares do Brasil (DIAS, 2002).
Para a autora:

Defendemos que, a despeito das tdo difundidas mudancas ocorridas no
mundo atual, o conceito de competéncias ao mesmo tempo que conserva
tradicGes curriculares do passado, recria novos sentidos para o uso do
conceito no curriculo ajustado ao contexto atual. Isso é préprio do principio
da recontextualizacdo do discurso pedagégico, como salientou Bernstein
(1996). (DIAS, 2011, p. 110).

O conceito de competéncias, na formacdo de professores, atende a
construcdo de um novo modelo de formacédo docente com o intuito de atender as
novas finalidades da formacédo do professor, porém a utilizagdo do termo “novo”
atribuido as competéncias no curriculo representa que ela seria inédita. Entretanto,
como vimos, o conceito ja foi utilizado no curriculo educacional de outras épocas.

O adjetivo “novo” caracteriza o perfil atual para a formacéo de professores da
educacao basica. Essa palavra aborda desde as competéncias e habilidades que os
futuros professores deverdo desenvolver até a questdo das avaliacdes dos

professores, entre outros.

2.6.3 Educacgéo sem Conteudos

Nesta subsecdo, abordaremos o fato de que a énfase no conceito de
competéncias, na formacdo do professores, pode implicar o esquecimento dos
conteudos curriculares de formacé&o. Discutiremos 0s pros e os contras da utilizacéo
das competéncias no curriculo, com relagdo aos conteudos e as disciplinas.

Com o curriculo baseado em competéncias, estas passaram a ser
responsaveis pela escolha das atividades de aprendizagens e dos conteddos.

Para Dias e Lopes (2003, p. 12), “a dimenséo pratica no curriculo passa a ser
um elemento fundamental na selecdo dos contetdos para o desenvolvimento das
competéncias na formacgao docente”.

Outro fato que podemos destacar, a respeito dessas criticas as competéncias,
foi citado por Pimenta et al. (2006), ao relatar que inUmeras competéncias estédo

substituindo os saberes e conhecimentos. Segundo a autora:

Competéncia pode significar acdo imediata, refinamento do individuo e
auséncia do politico, diferentemente da valorizagdo do conhecimento em
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situacdo, a partir do qual o professor constréi conhecimento [...] Os saberes
sdo mais amplos, permitindo que se critique, avalie e supere as
competéncias (PIMENTA et al., 2006, p. 42-43).

Definir um curriculo comum a todos os paises é algo muito dificil, por causa
da diversidade cultural. Portanto, recorrer as competéncias é Util para deixar de lado
os contetidos, sem intervir na cultura de cada pais (SACRISTAN, 2011). Porém,

para Santomé (2011, p. 186) com o curriculo por competéncias:

Ignora-se por completo o debate do conhecimento, dos contetddos culturais
gque precisamos apresentar aos alunos para que possam entender nosso
passado, o mundo do presente, e portanto, preparar-se em sua passagem
pelas aulas para uma incorporacdo mais informada e ativa em sua
comunidade, como cidadao que séo.

Santomé (2011) concorda com Sacristan (2011) sobre o fato de a utilizagcéao
das competéncias na educacdo néo interferir na cultura do pais, porém, para ele,
isso é um ponto negativo, pois € necessario que os alunos entrem em contato com
0s conteudos culturais que ndo podem ser omitidos nos curriculos. Conforme o
autor, os conteudos culturais e o conhecimento sdo categorias centrais esquecidas
pelas politicas publicas com a implementacdo das competéncias.

Para Barnett (2001 apud SACRISTAN, 2011, p. 34), “quando fazemos alguma
afirmacéo acerca das competéncias, também estamos fazendo sobre o curriculo que
desejamos”. O sucesso das competéncias esta em fungdo de aprender sobre
determinados conteudos, de forma conveniente.

Observa-se que as competéncias ndo se referem a conhecimentos
disciplinares, mas sim a performances que se esperam do professor. Espera-se que
os conhecimentos disciplinares sejam favoraveis a construcdo das competéncias
(CAMPOS, 2002). Nesse mesmo sentido, as DCN trazem que o professor néo
necessita saber apenas os conteudos disciplinares, mas, além disso, precisa levar
em conta muitos outros fatores, entre eles a construcdo das competéncias que

devem efetivar a eleicdo dos conteudos curriculares.

Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo sé o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas, também,
compreenséo das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificacéo e
resolucdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas opcdes
feitas. Requer ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a propria
atuacdo e 0 contexto em que atua e que saiba, também, interagir
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cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence e com a
sociedade.

Nessa perspectiva, a construcdo de competéncias, para se efetivar, deve se
refletir nos objetos da formacdo, na eleicdo de seus contelddos, na
organizacdo institucional, na abordagem metodolégica, na criacdo de
diferentes tempos e espacos de vivéncia para os professores em formacao,
em especial na prépria sala de aula e no processo de avaliacdo. (BRASIL,
2001, p. 29).

Para Mello (2000), as novas leis que regulamentam os curriculos para
formacao de professores ddo mais énfase as competéncias do que as disciplinas, o
que possibilita uma melhor organizacdo interdisciplinar e uma melhor definicdo de
conteudos que ndo correspondem a disciplinas tradicionais que geralmente nao
aparecem nos curriculos.

Ainda para a autora, uma das maiores difusoras, no Brasil, do conceito de
competéncias, esse novo paradigma que aparece no curriculo veio para romper com
o modelo disciplinarista que continha nos cursos de licenciatura no pais.

Para as DCN, sO6 se constituem competéncias por intermédio dos
conhecimentos adquiridos, ou seja, ndo ha& uma verdadeira constituicdo de
conhecimentos sem que resulte uma construcdo de competéncias. Nessa relacao
gue existe entre a constituicAio de competéncias e conhecimentos, deve-se
considerar que a constituicho das competéncias atravessa as fronteiras

disciplinares.

Os contetdos definidos para um curriculo de formacgéo profissional e o
tratamento que a eles deve ser dado assumem papel central, uma vez que
€ basicamente na aprendizagem de conteddos que se da a construgédo e o
desenvolvimento de competéncias. No seu conjunto, o curriculo precisa
conter 0s conteddos necessarios ao desenvolvimento das competéncias
exigidas para o exercicio profissional e precisa trata-los nas suas diferentes
dimensdes: na sua dimensédo conceitual — na forma de teorias, informacdes,
conceitos; na sua dimensao procedimental — na forma do saber fazer e na
sua dimenséo atitudinal — na forma de valores e atitudes que estardo em
jogo na atuacdo profissional e devem estar consagrados no projeto
pedagdgico da escola. (BRASIL, 2001, p. 33).

Portanto, de acordo com as DCN, os conteudos ndo sdo esquecidos na
definicdo do curriculo por competéncias, pois sdo os contetudos definidos para o
curriculo que véao fazer com que se desenvolvam as competéncias.

Porém, as competéncias listadas nas DCN deslocam as discussdes dos
conteudos que caracterizam a formacéo dos professores a um desenvolvimento de

competéncias.
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As competéncias estdo substituindo a importdncia dos conteddos na
formacéo de professores. E importante lembrar que as competéncias ndo possuem
conteudos proéprios, pois os contetados que elas mobilizam podem variar conforme o
desempenho. Ou entdo podemos encontrar competéncias que se associam a mais
de uma disciplina.

Na esfera do trabalho, as competéncias tendem a substituir a nocao de
qualificacéo e, na area educacional, as nocdes de saberes e conhecimento. Pois as
competéncias passaram a ser responsaveis pela escolha das atividades, pela
metodologia e pela avaliagcao.

N&o podemos considerar as competéncias como se fossem conteudos do
curriculo tradicional. Elas devem ser entendidas como uma referéncia para a
selecdo dos conteudos. A partir disso, encontra-se dificuldade quando se quer
ajustar o curriculo em razéo das competéncias e ndao dos conteldos.

Neste capitulo, procuramos dar énfase ao que estamos entendendo sobre o
conceito de competéncias profissionais, principalmente as competéncias especificas
do professor. Tracamos também um panorama histérico desse conceito, com a
finalidade de descrever como ele surgiu e como se figura na literatura atual,
principalmente em Perrenoud (2000a), que descreve dez competéncias que O
professor deve possuir para ensinar.

Ainda neste capitulo, abordamos a avaliagdo por competéncias, além das
criticas relacionadas ao conceito de competéncias referentes: a falta de referéncias
com relacdo ao estudo das competéncias; as poucas criticas, o que impede que elas
se desenvolvam; o fato de ela ter sido estipulada pelas politicas publicas para uma
melhor formacao, porém os professores ndo foram preparados para trabalhar com
as competéncias, pois ela criou uma visdo ampla com um suporte limitado; ndo se
sabe ao certo quem tem a capacidade para estipular quais e quantas sdo as
competéncias necessarias para a formagéo; o conceito de competéncias acarreta
diversos sentidos; nao € um “novo paradigma” como apresentado nas DCN, pois ja
foi empregado nos curriculos de outras épocas; estdo deixando de lado os
conteudos, o que pode acarretar na substituicdo dos saberes e dos conhecimentos.

No préximo capitulo, denominado de “Fundamentacdo Metodoldgica”,
abordaremos todos os passos feitos na pesquisa no decorrer das nossas analises,
descreveremos o0s PPs investigados e como foi feita a escolha deles, e

explicitaremos o método misto como nossa abordagem.



3 FUNDAMENTACAO METODOLOGICA

Neste capitulo, abordaremos a metodologia da pesquisa.

A metodologia é uma explicacdo detalhada de toda a acdo desenvolvida no
caminhar da pesquisa. E quando explicamos o tipo da pesquisa, 0s instrumentos de
coleta e andlise de dados, o0s sujeitos da pesquisa, enfim, relata todos os
procedimentos adotados para responder as questdes de pesquisa.

Portanto, neste capitulo, discutiremos sobre a abordagem da nossa pesquisa
que constitui uma pesquisa mista, explicaremos os procedimentos da analise de
contelido, que constitui a nossa metodologia de pesquisa, além de descrever o caminho
metodoldgico percorrido para a escolha das IES que séo objetos de analise.

3.1 PESQUISA MISTA

As abordagens de pesquisa que utilizam métodos mistos vém se expandindo
com a publicacdo de estudos que reunem duas formas de interpretacdo de dados:
qualitativa e quantitativa.

O conceito de mesclar as duas abordagens (qualitativo e quantitativo) no
mesmo estudo teve origem em 1959 quando Campbell e Fisque estudaram a
validade das caracteristicas psicolédgicas utilizando métodos mdltiplos. A partir disso,
outros pesquisadores empregaram seu modelo multimétodo para coleta e analise de
dados nas pesquisas, como Jick (1979), com o interesse em convergir ou triangular
dados quantitativos e qualitativos, e Thashakkori e Teddlie (1998), com o interesse
nos procedimentos expandidos para reunir os métodos (CRESWELL, 2007).

Nos trabalhos recentes, utiliza-se a expressao “‘métodos mistos” para
identificar os métodos qualitativos e quantitativos no mesmo estudo. Porém, varios
termos diferentes sdo usados para identificar essa modalidade de pesquisa, como:
integragdo; convergéncia; combinagdo; métodos quantitativos e qualitativos;
multimétodos; multimetodologia.

Atualmente, cada vez mais artigos que utilizam métodos mistos de analise
estdo sendo publicados em periddicos de ciéncias sociais e humanas. Para Johnson
e Onwuegbuzie (2004 apud HART et al., 2009, p.27, traducédo nossa), “a pesquisa

de métodos mistos € um paradigma de pesquisa cujo tempo chegou”.
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Hart et al. (2009) realizaram um estudo analisando 710 artigos de Educacgéao
Matematica publicados entre 1995 e 2005 em seis importantes revistas de lingua
inglesa e verificaram que 50% deles utilizaram métodos qualitativos, 21%, métodos
guantitativos e 29%, o método misto como abordagem da pesquisa.

Dos 29% que utilizaram o método misto, 55,2% utilizaram a estatistica
descritiva e 44,8%, a inferencial na parte quantitativa, além de os dois terem usado a
abordagem qualitativa. Portanto, apenas metade dos estudos realizados em
Educacdo Matematica optou por uma abordagem qualitativa e uma grande
quantidade de estudos, pelo método misto.

Essa quantidade de estudos que optaram por uma abordagem mista poderia
ser maior se 0s pesquisadores conhecessem os beneficios de utilizar o melhor de
cada meétodo.

Silver (2004 apud HART et al. (2009, p. 27, tradug&o nossa) sugerem que:

Seria sensato examinar cuidadosamente projeto de pesquisa e os métodos
gue usamos e notar que as questdes de profunda preocupacgdo para o
campo da Educacdo Matemética pode ser estudada utilizando abordagens
guantitativas, bem como qualitativas.

Nossa pesquisa se desenvolve com uma abordagem mista, utilizando a
estatistica descritiva nas analises quantitativas. Creswell (2007, p. 35) define técnica

de métodos mistos como:

[...] aquela em que o pesquisador tende a basear as alegacdes de
conhecimento em elementos pragmaticos (por exemplo, orientado para
consequéncia, centrado no problema e pluralista). Essa técnica emprega
estratégias de investigacdo que envolvem coletas de dados simultdnea ou
sequencial para melhor entender os problemas de pesquisa. A coleta de
dados também envolve a obtencdo tanto de informacdo numérica (por
exemplo, em instrumentos) como de informacdes de texto (por exemplo, em
entrevistas), de forma que o banco de dados final represente tanto
informacdes quantitativas como qualitativas.

Ha algumas estratégias gerais para as pesquisas que utilizam os métodos
mistos como procedimento de coleta e analise de dados, tais como: 1)
implementacéo; 2) prioridade; e 3) integracdo (CRESWELL, 2007).

A “implementagao” esta ligada a como os dados qualitativos e quantitativos
foram construidos: sequencial ou simultaneamente. Na nossa pesquisa, a coleta de

dados foi simultanea.
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A “prioridade” na investigagdo de métodos mistos significa se sera dada maior
importancia para a técnica qualitativa ou quantitativa, ou se a prioridade sera igual.
Na nossa pesquisa houve uma tendéncia maior para analisar os dados qualitativos.

A “integracéo” € quando o pesquisador junta os dados qualitativos com o0s
quantitativos, que pode ser para complementar os dados de uma investigagao ou
confrontd-los. Na nossa pesquisa a integracao ocorre na andlise e na interpretacéo
dos dados. Fazemos essa convergéncia de dados qualitativos e quantitativos com a
finalidade de obter uma andlise ampla dos nossos problemas de pesquisa.

Para Creswell (2007, p. 215, grifo do autor):

A mistura no estagio da andlise e interpretacdo de dados pode envolver a
transformacéo de temas ou cédigos qualitativos em nimeros quantitativos e
a comparacdo dessas informag¢des com resultados quantitativos em uma
secgao de “interpretacao” do estudo.

Como estratégia especifica, a investigacdo por métodos mistos pode ser uma
estratégia: 1) explanatéria sequencial; 2) exploratéria sequencial; 3) transformadora
sequencial; 4) de triangulacdo concomitante; 5) aninhada concomitante; e 6)
transformadora concomitante.

A estratégia utilizada na nossa pesquisa € a “aninhada concomitante”, que &
identificada pela coleta de dados em uma Unica fase, pois os dados qualitativos e
guantitativos sdo coletados simultaneamente. Nessa estratégia pode se ter
prioridade para um dos métodos, na nossa pesquisa 0 método quantitativo tem
menor prioridade, estando embutido dentro do método qualitativo, que ¢é

predominante, como mostra na Figura 1.

quantitativo

QUALITATIVG

v

Andlise de resultados

Figura 1: Estratégia aninhada concomitante.
Fonte: Creswell (2007)
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A estratégia aninhada concomitante é utilizada para que o pesquisador possa
ter perspectivas de diferentes tipos de dados. Para Morse (1991 apud CRESWELL,
2007) “um projeto principalmente qualitativo pode incorporar alguns dados
quantitativos para enriquecer a descrigao dos participantes da amostra”.

Nosso estudo envolveu analise qualitativa das competéncias, pois foram
examinadas todas as competéncias presentes nos PPs com a finalidade de
relaciona-las com as competéncias presentes nas DCN. Também foi utilizada a
estatistica descritiva para a analise quantitativa, fornecendo as médias de
competéncias por categorias, 0os desvios-padrao que essas competéncias tém de
um PP para outro, e a porcentagem que cada categoria tem de importancia, dentro
de cada PP.

A principal vantagem de se trabalhar com a abordagem mista € que, por um
lado, com a coleta e analise de dados qualitativos e quantitativos, temos uma
resposta mais satisfatéria do nosso problema de pesquisa, e por outro, a
desvantagem de quem trabalha com a abordagem mista € o de coletar e analisar 0s
dois tipos de dados, 0 que exige do pesquisador, além de tempo para coletar e
analisar os dados qualitativos e quantitativos, familiaridade com as abordagens

qualitativas e quantitativas.

3.2 CAMINHO METODOLOGICO

Esta pesquisa investiga as competéncias e habilidades presentes nos PPs de
alguns cursos de LM e, para que ndo houvesse uma escolha aleatéria, os PPs
investigados foram escolhidos com base na nota do ENADE/2008.

A principio, os PPs investigados seriam somente das IES que obtiveram o
conceito 5 (nota maxima) no ENADE/2008, porém apenas catorze delas obtiveram
esse conceito. Por ser uma quantidade pequena para nossa abordagem,
contemplamos também o0s cursos que obtiveram conceito 4, para aumentar o
namero de PPs na nossa amostragem.

Verificamos que, das quarenta e quatro IES que obtiveram conceito 4 ou 5 no
ENADE/2008, nenhuma era da regidao Norte. Com isso, como a pesquisa é de
carater nacional, abrimos excecdo para algumas IES dessa regido, aquelas
obtiveram conceito 3 no ENADE/2008, para que tivéssemos cursos de LM de todas

as regides do pais fazendo parte da pesquisa.



69

Depois de feito o levantamento, entramos em contato com 0s coordenadores
desses cursos de LM por e-mail e telefone, solicitando o material a ser analisado: os
PPs, as matrizes curriculares e as ementas das disciplinas.

Apés o prazo de dois meses, ou seja, um més aguardando a aceitacao
referente aos convites e mais um més esperando o envio do material solicitado, vinte
e duas IES encaminharam o material solicitado e as IES que n&o responderam ao
convite ou ndo enviaram o material solicitado foram automaticamente excluidas da
nossa amostra.

No Quadro 2 temos as IES que participam da nossa amostragem, divididas
pela numeragdo que trataremos as IES na nossa pesquisa que, por motivos éticos,
nao serdo citados seus respectivos nomes, além da regido em que elas se
encontram e sua categoria administrativa.

ApGs as vinte e duas IES terem nos enviados os PPs, comegamos a verificar
se esses documentos contemplavam o que precisariamos para nossa pesquisa.
Verificamos que trés IES ndo nos enviaram a parte do seu PP que contempla o
tépico de competéncias e habilidades. Com isso, as IES 3, 12 e 19 foram excluidas
da nossa amostragem. Portanto, a pesquisa analisou as competéncias e habilidades
de dezenove cursos de LM espalhados pelas cinco regides do pais.

Na Tabela 5 separamos as IES pesquisadas por regides do pais, além da
porcentagem que cada regido estd representada na pesquisa. Verificamos que a
maior parte das IES pesquisadas encontra-se na regido Sudeste, sendo 42,1% do
total, por outro lado, a regido que tem a menor porcentagem de IES € a Norte, com
5,2% do total. A regido Sul é representada por 31,5% das IES e as regides Centro-
Oeste e Nordeste sédo representadas por 10,5% das IES participantes da
amostragem.

Na Tabela 6, as IES pesquisadas foram separadas por -categoria
administrativa, para verificarmos a quantidade de IES que séo federais, estaduais e
privadas. Verificamos que, das vinte e duas IES pesquisadas, apenas 10,5% delas
sao particulares. As IES federais sdo a maioria da amostragem com 47,3%,
quantidade aproximada das IES estaduais que tem 42,1% do total pesquisado.

ApGs termos o material em maos, construimos oito categorias de
competéncias para classificarmos as competéncias que aparecem nas DCN e nos

dezenove PPs analisados.



Quadro 2: Numeracao das instituicdes de ensino superior (IES) pesquisadas

Instituicéo Regiao Categoria
administrativa

IES 1 Sudeste Estadual
IES 2 Sudeste Estadual
IES 3 Sudeste Estadual
IES 4 Sul Federal
IES 5 Centro-Oeste Federal
IES 6 Sudeste Estadual
IES 7 Sul Estadual
IES 8 Sudeste Federal
IES 9 Sudeste Estadual
IES 10 Sul Estadual
IES 11 Sudeste Privada
IES 12 Sudeste Privada
IES 13 Centro-Oeste Federal
IES 14 Sudeste Federal
IES 15 Nordeste Federal
IES 16 Sul Privada
IES 17 Sul Estadual
IES 18 Sudeste Federal
IES 19 Sul Federal
IES 20 Nordeste Federal
IES 21 Sul Estadual
IES 22 Norte Federal

Fonte: Dados da pesquisa.
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Tabela 5: Regiéo das instituicbes de ensino superior (IES) pesquisadas

Regido Quantidade de IES Porcentagem (%)
Sudeste 8 42,1
Sul 6 31,5
Centro-Oeste 2 10,5
Nordeste 2 10,5
Norte 1 5,2
Total 19 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Tabela 6: Categoria administrativa das instituicoes de
ensino superior (IES) pesquisadas

Categoria Quantidade de IES Porcentagem (%)
administrativa
Federal 9 47,3
Estadual 8 42,1
Particular 2 10,5
Total 19 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Utilizamos Perrenoud (2000a) como base para criar nossas categorias. Como
ja foi explicitado anteriormente, nesse livro ele elenca dez familias de competéncias
que o professor deve possuir para lecionar. Das oito categorias que construimos,
cinco delas foram fortemente inspiradas nas familias de competéncias do autor. 1sso
ocorreu, pois, de acordo com Guiomar do Nano Mello, relatora das DCN, as novas
propostas curriculares nacionais para a formacéo de professores foram fortemente
influenciadas pelos trabalhos do autor.

No Quadro 3, podemos verificar a ligacdo entre as familias de competéncias

de Perrenoud (2000a) e as categorias que construimos.
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Quadro 3: Categorias de competéncias de Perrenoud (2000a)
relacionadas as construidas para a pesquisa

Familias de competéncias
(PERRENOUD, 2000a)

Categorias de competéncias construidas
para a pesquisa.

Organizar e dirigir situacdes de
aprendizagem.

Organizar propostas de aprendizagens
da Matematica.

Administrar a progressao das
aprendizagens.

Desenvolver estratégias matematicas
gue favorecam a progressao das
aprendizagens.

Conceber e fazer evoluir os dispositivos
de diferenciagéao.

Envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho.

Trabalhar em equipe.

Trabalhar em equipe.

Participar da administracédo da escola.

Informar e envolver os pais.

Utilizar novas tecnologias.

Utilizar novas tecnologias.

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos
da profisséo.

Administrar sua prépria formacao
continua.

Administrar sua prépria formacao
continua.

Expressar a escrita e a oralidade .

Relacionar a Matematica com outras
areas do conhecimento.

Conhecer questdes sociais, histoéricas e
da atualidade.

Fonte: Dados da pesquisa.

O fato de apenas cinco das familias de competéncias de Perrenoud (2000a)

se relacionarem com as categorias que construimos, se explica porque algumas das

dez familias de competéncias que o professor deve possuir para lecionar

(PERRENOUD, 2000a) estdo mais relacionadas a formacéo inicial e outras, a pratica

profissional, e, como estamos analisando os PPs de alguns cursos de LM, utilizamos
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apenas as familias de competéncias de Perrenoud (2000a) mais ligadas com a
formacéo inicial para construir nossas categorias.

As outras trés categorias de competéncias, que ndo se relacionam com as
familias de Perrenoud (2000a), foram criadas para categorizar algumas
competéncias que aparecem nos PPs e nas DCN que ndo se relacionam com as
familias de competéncias propostas pelo autor, porém sao contempladas pelas DCN

e pelos PPs. No Quadro 4, encontram-se as categorias que construimos e as

competéncias que aparecem nas DCN em suas respectivas categorias.

Quadro 4: Categorizacao de competéncias construidas na pesquisa, relacionadas
as que constam nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos
de Matemadtica - Bacharelado e Licenciatura (DCN)

Categorias de

competéncias

construidas na
pesquisa

Competéncias DCN

Expressar a escrita e
a oralidade.

- capacidade de se expressar escrita e oralmente com
clareza e precisao;

Trabalhar em equipe.

- capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares;
- contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da
escola basica;

Utilizar novas | |- capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias
tecnologias. e tecnologias para a resolucdo de problemas;
Administrar sual|- capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua
propria formacao ||pratica profissional também fonte de producdo de
continua conhecimento;

- participar de programas de formacéao continuada;

- realizar estudos de po6s-graduacao;
Relacionar a||- estabelecer relacdes entre a Matematica e outras areas do
Matematica com || conhecimento;
outras areas do||- trabalhar na interface da Matematica com outros campos
conhecimento. de saber;
Conhecer questbes||- conhecimento de questbes contemporaneas;

sociais, historicas e
da atualidade.

- educagdo abrangente necessaria ao entendimento do
impacto das soluc¢des encontradas em um contexto global e
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social;

Organizar propostas
de aprendizagens da

- elaborar propostas de ensino-aprendizagem de
Matematica para a educacao bésica;

Matematica. - analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;
- analisar criticamente propostas curriculares de Matematica
para a educacao basica;

Desenvolver - habilidade de identificar, formular e resolver problemas na

estratégias

matematicas que
favorecam a
progressao das

aprendizagens

sua area de aplicacao, utilizando rigor légico-cientifico na
analise da situacao-problema;

- desenvolver estratégias de ensino que favorecam a
criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento
matematico dos educandos, buscando trabalhar com mais
énfase nos conceitos do que nas técnicas, férmulas e
algoritmos;

- perceber a pratica docente de Matematica como um
processo dinamico, carregado de incertezas e conflitos, um
espaco de criacao e reflexdo, onde novos conhecimentos
séo gerados e modificados continuamente;

Fonte: Dados da pesquisa.

Nas DCN aparecem dezessete tdpicos de competéncias, porém extraimos

deles vinte e quatro competéncias que foram divididas em oito categorias, pois nao

fizemos a contagem dos tépicos de competéncias que aparecem, mas sim da

frequéncia com que elas aparecem, analisando as palavras que fazem referéncia

aos verbos de acao.

3.3 A ANALISE DE CONTEUDO

Para fazer a contagem das competéncias levamos em consideracao alguns

dos procedimentos da analise de conteudo de Bardin (2011, p. 15), que é definida

como:

Um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em
constante aperfeigoamento, que se aplicam a “discursos” (conteudos e
continentes) extremamente diversificados. O fator comum dessas técnicas
multiplas e multiplicadas — desde o calculo de frequéncias que fornece
dados cifrados, até a extracdo de estruturas traduziveis em modelo.
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A analise de conteudo ocorre em trés etapas, a saber: 1) pré-analise; 2)
exploragéo do material; e 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagéo.

A “pré-andlise” é a fase da organizacdo. E quando o pesquisador faz o
primeiro contato com os documentos a analisar, escolhe os documentos, formula os
objetivos e elabora os indicadores que fundamentardo as analises.

A “exploragéo do material” é a fase que o pesquisador fara a codificacao e a
enumeracao do material analisado.

A codificacdo consiste na transformacdo dos dados brutos do texto em
unidades. No caso da nossa pesquisa, construimos as categorias ja relatadas para
codificar nosso material. Os dados foram categorizados segundo essas unidades de
registro. Para Bardin (2011, p. 147):

A categorizacdo é uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em seguida por
reagrupamentos segundo o género (analogia), com critérios previamente
definidos.

Na analise de conteudo, as categorias ndo podem ser criadas de maneira que
um elemento se encaixe em duas categorias distintas e deve haver um anico
principio de classificacdo do material a ser categorizado. Por ser uma pesquisa de
método misto, na parte qualitativa da pesquisa categorizamos as competéncias das
DCN e dos PPs analisando seu sentido, utilizando a unidade de registro “tema”, e,
na parte quantitativa da pesquisa, verificamos a frequéncia dos verbos nos tépicos
de competéncias, utilizando a unidade de registro “palavra”.

Com relacdo aos dados qualitativos e quantitativos, Bardin (2011, p. 26-27)

afirma:

No plano metodolégico, a querela entre a abordagem quantitativa e a
abordagem qualitativa absorve certas cabecas. Na analise quantitativa, o
qgque serve de informacdo é a freqiéncia com que surgem certas
caracteristicas do conteddo. Na andlise qualitativa € a presenca ou a
auséncia de uma caracteristica de conteddo ou de um conjunto de
caracteristicas num determinado fragmento de mensagem que é tomada em
consideragéo.

Ainda:

A abordagem quantitativa e a qualitativa ndo tem o mesmo campo de acéo.
A primeira obtém dados descritivos por meio de um método estatistico.
Gracas a um desconto sistematico, esta andlise € mais objetiva, mais fiel e



76

mais exata, visto que a observacdo € mais bem controlada. Sendo rigida,
esta analise é, no entanto, Util nas fases de verificacdo das hipdteses. A
segunda corresponde a um procedimento mais intuitivo, mas também mais
maleavel e mais adaptavel a indices ndo previstos, ou a evolucdo das
hipéteses. Este tipo de analise deve ser entdo utilizado nas fases de
lancamento das hipéteses, jA que permite sugerir possiveis relacdes entre
um indice da mensagem e uma ou diversas variaveis do locutor (ou da
situacdo da comunicacao) (BARDIN, 2011, p. 145).

A nosso ver, utilizar o método misto nos ajudou a ter uma melhor resposta
para nossos problemas de pesquisa, pois coletamos e analisamos tanto dados
qualitativos quanto quantitativos.

A frequéncia utilizada para contar as competéncias consistiu em uma das
regras de enumeracdo da andlise de contetdo. As unidades de registro tiveram o
mesmo peso para todos os elementos, ou seja, a importancia de cada unidade de
registro aumentou com o aumento de sua frequéncia.

O “tratamento dos resultados” obtidos é o tratamento que se da aos dados
brutos para que sejam significativos. Este pode ser feito por operacfes estatisticas,
figuras ou modelos que condensam as informacdes fornecidas pela analise. A
‘inferéncia’ é a inducéo feita a partir dos fatos. E a “interpretagdo” é a significagcao
concedida a essas caracteristicas anteriores.

Para identificar quando ha mais de uma competéncia ho mesmo tépico das
DCN ou dos PPs utilizamos a palavra sublinhada, conforme o Quadro 4.

Por exemplo, no topico da competéncia de: “capacidade de expressar-se
escrita e oralmente com clareza e precisdo” que aparece nas DCN°, extraimos duas
competéncias distintas: (i) “capacidade de expressar a escrita com clareza e
precisao” e (ii) “capacidade de expressar-se oralmente com clareza e precisao”, por
isso algumas palavras estdo sublinhadas no decorrer do trabalho, pois em um
mesmo topico contamos duas ou mais competéncias.

Esse mesmo processo de categorizacao feito nas DCN também foi feito nos
dezenove PPs analisados.

Assim como nas DCN, os topicos de competéncias dos PPs em que
aparecem mais de uma competéncia, foram identificados pelo verbo sublinhado.
Além disso, nos PPs que tém topicos com mais de uma competéncia e que foram

categorizadas em unidades de registro diferentes, identificamos estas em negrito.

®Competéncia categorizada na categoria “expressar a escrita e a oralidade”, identificada no Quadro
4.
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Por exemplo, o tépico “participar coletiva e cooperativamente da elaboracao,
gestdo, desenvolvimento e avaliacdo do projeto educativo e curricular da escola,
atuando em diferentes contextos da pratica profissional além da sala de aula,
promovendo uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas dos alunos
e de seu meio social, seus temas e necessidades do mundo contemporaneo e 0s
principios, prioridades e objetivos do projeto educativo e curricular’, presente no PP
da IES 15, foi agrupado em duas categorias diferentes: (i) na categoria “trabalhar em
equipe” categorizamos a competéncia “participar coletiva e cooperativamente da
elaboracdo, gestdo, desenvolvimento e avaliacdo do projeto educativo e
curricular da escola”; e (ii) na categoria de “conhecer questdes sociais, historicas e
da atualidade” categorizamos a competéncia “atuando em diferentes contextos da
pratica profissional além da sala de aula, promovendo uma pratica educativa
que leve em conta as caracteristicas dos alunos e de seu meio social, seus
temas e necessidades do mundo contemporéaneo e os principios, prioridades e
objetivos do projeto educativo e curricular”.

Quando formos relacionar as competéncias descritas no perfil do egresso dos
PPs com as disciplinas neles descritas, precisaremos das ementas, com isso as IES
1, 2, 9, 10, 14 e 17 foram excluidas dessa etapa da pesquisa por ndo terem nos
mandado a parte do seu PP referente a ementa das disciplinas.

Assim, relacionamos as competéncias com as disciplinas em treze PPs
referente as IES 4, 5, 6, 7, 8, 11, 13, 15, 16, 18, 20, 21, 22. Ressalta-se que, mesmo
com a exclusdo de algumas IES nesta etapa da pesquisa, ainda analisaremos IES
de todas as regides do pais.

Neste capitulo, explicitamos nossa abordagem metodologica que constituiu
uma pesquisa que utiliza métodos mistos de analise. Além disso, descrevemos o
caminho metodoldgico percorrido para a escolha dos PPs investigados e para a
construcdo das nossas categorias de competéncias.

ApoOs a apresentacdo da categorizacao das DCN e dos PPs, descrevemos, no
préximo capitulo, nossas analises, com a finalidade de verificar quais sdo as
competéncias e habilidades presentes nos PPs dos cursos de LM e como essas
competéncias se relacionam com as competéncias e habilidades descritas pelas
DCN.

Além disso, analisaremos se as categorias de competéncias “utilizar novas

tecnologias”, “relacionar a matematica com outras areas do conhecimento” e
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“‘conhecer questdes sociais, histéricas e da atualidade” estdo em consonancia com

as disciplinas descritas pelos PPs das IES.



4 ANALISES

No capitulo anterior, descrevemos os PPs investigados em nossa pesquisa e
como foi a escolha deles. Neste capitulo, descreveremos as analises realizadas
nesses PPs com a finalidade de responder as questdes de pesquisa.

Relacionamos as quantidades de competéncias que aparecem nos PPs com
as das DCN.

Também analisamos as relacfes existentes entre as competéncias dos PPs e
as das DCN para verificar quais competéncias presentes nos PPs sao idénticas ou
semelhantes as competéncias que aparecem nas DCN e quais sao diferenciadas.

Além disso, identificamos, na ementa das disciplinas presentes nos PPs,
quais disciplinas que propdem desenvolver as competéncias “utilizar novas
tecnologias”, “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” e
“‘conhecer questdes sociais, histéricas e da atualidade” nos futuros professores de

Matematica.

4.1 QUANTIDADE DE COMPETENCIAS DAS DCN E DOS PPS

Na Tabela 7, apresentamos a quantidade de competéncias de todos os PPs
analisados e das DCN divididas nas oito categorias construidas por nds, algumas
inspiradas em Perrenoud (2000a).

Para fazer essa contagem, utilizamos a frequéncia que consiste em uma das
regras de enumeracao da analise de contetdo de Bardin (2011), com a finalidade de
verificar a ocorréncia com que as palavras, que nos dao indicios de competéncias,
aparecem em cada tépico de competéncia presente no perfil do egresso dos PPs.
Como explicamos no capitulo anterior, extraimos, em alguns tépicos, mais de uma
competéncia. Ressalta-se que cada elemento analisado foi classificado em apenas
uma categoria, assim como recomenda Bardin (2011, p. 149).

A Tabela 7 também apresenta a frequéncia relativa (em porcentagem) por PP.

Vamos levar em consideragcdo a porcentagem que cada categoria de
competéncia tem nos PPs, por se tratar da frequéncia relativa e ndo a frequéncia

absoluta que é representada pela quantidade de competéncias.



Tabela 7: Quantidade de competéncias presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica - Bacharelado e Licenciatura (DCN) e

nos Projetos Pedagdgicos (PPs) e porcentagem de cada categoria em relagdo as DCN e a cada PP

IES
Categorias de
Competéncias DCN 1 2 4 5 6 7 8 9 10 11 13 14 15 16 17 18 20 21 22 Soma | Média
Expressar a 2 2 1 0 1 3 2 1 0 0 2 0 2 0 6 1 0 1 2 1 1,31
escritae a 25
oralidade 8,3% 74% | 3,1% 0% 5% | 12% | 14,2% | 10% | 0% 0% 5% 0% 8% 0% 10,3% | 4,5% 0% 6,6% 8,3% 5,5% 5,3%
Trabalhar em 2 2 3 0 1 2 0 0 0 1 4 1 4 1 5 2 0 1 2 2 1,63
equipe 8,3% 7,4% 9,3% 0% 5% 8% 0% 0% 0% 5% 10% 7,1% | 16% | 4,5% 8,6% 9% 0% 6,6% 8,3% | 11,1% 31 6,1%
Utilizar novas 3 3 1 2 1 1 0 0 0 1 2 3 3 1 2 3 3 3 3 2 1,73
tecnologias 125% | 11,1% | 3,1% | 16,6% | 5% 4% 0% 0% 0% 5% 5% 21,4% | 12% | 4,5% 3,4% | 13,6% | 13,3% 20% 12,5% | 11,1% 34 8,5%
Administrar sua
propria 3 5 3 2 4 2 1 3 2 2 4 2 3 0 6 1 2 1 3 1 2,47
formagéo 47
continua 12,5% || 18,5% || 9,3% | 16,6% | 20% | 8% 7,1% | 30% | 40% | 10% | 10% | 14,2% | 12% 0% 10,3% | 4,5% | 13,3% | 6,6% | 12,5% | 5,5% 13,1%
Relacionar a
Matematica com 2 2 2 1 3 1 2 1 0 1 1 0 2 2 2 1 1 1 2 0 1,31
outras areas do 25
conhecimento 8,3% 7,4% 6,2% 8,3% | 15% | 4% | 142% | 10% | 0% 5% 2,5% 0% 8% 9,1% 34% | 45% 6,6% 6,6% 8,3% 0% 5,3%
Conhecer
guestdes 2 2 7 0 2 2 2 3 2 3 9 0 2 3 10 1 5 0 2 3 3,05
sociais, 58
histéricas e da 8,3% 74% | 21,8% 0% 10% | 8% | 14,2% | 30% | 40% | 15% | 22,5% 0% 8% | 13,6% | 17,2% | 4,5% | 33,3% 0% 8,3% | 16,6% 14,2%
atualidade
Organizar
propostas de 5 5 3 3 5 9 2 0 0 8 4 5 4 5 4 8 1 4 5 2 4,05
aprendizagens 77
da Matematica 20,8% || 18,5% | 9,1% 25% 25% | 36% | 14,2% | 0% 0% | 40% 10% 35,7% | 16% | 22,7% | 6,8% | 36,3% | 6,6% | 26,6% | 20,8% | 11,1% 18,9%
Desenvolver
estratégias
Mateméticas 5 6 12 4 3 5 5 2 1 4 14 3 5 10 22 5 4 4 5 7 6,36
que favorecam a 121
progressdo das | 20,8% | 23% | 37,5% | 33,3% | 15% | 20% | 35,7% | 20% | 20% | 20% | 35% | 21,4% | 20% | 45,4% | 37,9% | 22,7% | 26,6% | 26,6% | 20,8% | 38,8% 27,4%
aprendizagens
soma 24 27 32 12 20 25 14 10 5 20 40 14 25 22 58 22 15 15 24 18 418 22

Fonte: Dados da pesquisa.
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Por exemplo, a categoria “expressar a escrita e a oralidade” tem duas
competéncias presentes tanto nas DCN quanto no PP da IES 7. Entretanto, como
nas DCN existem vinte e quatro competéncias ao todo, essa categoria representa
8,3% do total das competéncias das DCN. J& essas mesmas duas competéncias
dessa categoria, que aparecem no PP da IES 7, representam 14,2% do total de
competéncias desse PP, pois o PP dessa IES tem catorze competéncias ao total.
Isso significa que, teoricamente, o PP da IES 7 d4 uma importancia maior para a
categoria “expressar a escrita e a oralidade” do que as DCN, mesmo as duas tendo
duas competéncias relacionadas a essa categoria.

Outro exemplo para ilustrar a importancia de levar em conta a frequéncia
relativa pode ser encontrado na categoria “relacionar a Matematica com outras areas
do conhecimento”. Tanto nas DCN, quanto no PP da IES 16, essa competéncia
aparece duas vezes. Todavia, nas DCN essas duas competéncias representam
8,3% do total e, no PP da IES 16, as duas competéncias representam apenas 3,4%
do total de suas competéncias. Essa diferenca ocorre porque as DCN tém vinte e
guatro competéncias no total e o PP da IES 16 tem cinquenta e oito.

Nas DCN, algumas dessas categorias que construimos sdo mais valorizadas
que outras. As categorias “expressar a escrita e a oralidade”; “trabalhar em equipe”;
“relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento”; e “conhecer questdes
sociais, historicas e da atualidade” sdo as menos valorizadas pelas DCN, tendo
apenas duas competéncias relacionadas a cada categoria.

Ja as categorias “utilizar novas tecnologias”, e “administrar sua propria
formacgao continua” tém trés competéncias relacionadas.

As categorias mais valorizadas, tendo cinco competéncias cada uma, sao
“organizar propostas de aprendizagens da Matematica”; e “desenvolver estratégias
Matematicas que favorecam a progressao das aprendizagens”.

Nos PPs, as categorias que contemplam mais competéncias s&o:
“‘desenvolver estratégias Matematicas que favorecam a progressdao das
aprendizagens”; e “organizar propostas de aprendizagens da Matematica”. Essas
categorias também contemplam uma quantidade maior de competéncias nas DCN e
elas sdo as mais valorizadas, pois sdo as unicas categorias referentes ao ensino-
aprendizagem da Matematica.

Identificamos quatrocentos e dezoito competéncias, nos dezenove PPs

analisados, o que da uma média de vinte e duas competéncias por PP. Apesar de
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alguns deles apresentarem poucas competéncias e outros apresentarem muitas,
essa média se aproxima das vinte e quatro competéncias presente nas DCN. Por
isso, calculamos o desvio-padrdo das categorias de competéncias para verificar as
dispersoes.

Alguns PPs trazem uma porcentagem maior do que outros em determinada
categoria. Com isso, para verificar as possiveis discrepancias relacionadas a
porcentagem por categorias de competéncias presente em alguns PPs, calculamos
o desvio-padrdo das categorias.

Na Tabela 8 encontra-se o valor do desvio-padréo de todas as categorias.

Tabela 8: Desvio-padréao das categorias de competéncias

Categorias de competéncias Valor do desvio-padrao (%)
Organizar propostas de aprendizagens da Matemética 12,36
Conhecer questdes sociais, historicas e da atualidade 11,29
Administrar sua propria formacéo continua 9,28
Desenvolver estratégias Matematicas que favorecam 8,74

a progressao das aprendizagens

Utilizar novas tecnologias 6,66
Expressar a escrita e a oralidade 4,52
Trabalhar em equipe 4,50

Relacionar a Matemética com outras areas do 4,24

conhecimento

Fonte: Dados da pesquisa.

A categoria “organizar propostas de aprendizagens da Matematica” teve uma
média de 18,9%", que é muito préxima da porcentagem das DCN para essa
categoria. Porém, o desvio-padrdo da porcentagem dessa categoria foi 0 mais alto
entre todas as categorias, sendo de 12,36%. Isso ocorreu porque, em alguns PPs, a
porcentagem nessa categoria sobressai muito com relagéo aos outros. Por exemplo,
enquanto que nas DCN essa categoria representa 20,8% das competéncias, em
quatro IES essa categoria representa mais que 35% e em outras duas, 0%, por nao

contemplar nenhuma competéncia nessa categoria.

1 ver Tabela 7.
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A categoria de competéncias “conhecer questbes sociais, histéricas e da
atualidade” teve um desvio-padréao de 11,29%, pois, enquanto que nas DCN essa
categoria representa 8,3% das competéncias, em trés IES essa categoria representa
mais de 30% e, em outras trés, ndo ha competéncias citadas nessa categoria.

A categoria que teve o menor desvio-padrao foi “relacionar a Matematica com
outras areas do conhecimento”: 4,24%. Isso porque, em nenhum PP, a porcentagem
dessa categoria extrapola, como ocorre nas outras categorias de competéncias.

Também verificamos que alguns PPs ndo fazem mencdo a algumas
categorias de competéncias, o que consideramos grave, pois elas estao presentes
nas DCN.

Na Tabela 9 podemos observar essa quantidade.

Tabela 9: Porcentagem dos projetos pedagdgicos (PPs) com
frequéncia zero de competéncias por categorias

| Categorias de competéncias [ % de PPs com frequéncia zero |
| Expressar a escrita e a oralidade || 31,5 |
| Trabalhar em equipe [| 26,3 |
| Utilizar novas tecnologias [| 15,7 |
Relacionar a Matematica com outras
areas do conhecimento 15,7
Conhecer questdes sociais, historicas e
da atualidade 15,7
Organizar propostas de aprendizagens
da Matemética 10,5
Administrar sua prépria formacao
continua 5,2

Desenvolver estratégias matematicas
gue favorecam a progressao das 0
aprendizagens

Fonte: Dados da pesquisa.

Algumas dessas categorias que aparecem com frequéncia zero nos PPs
foram descritas por Perrenoud (2000a) como fundamentais para ensinar. Entretanto,
o autor descreve as competéncias que o professor deve ter para lecionar, ndo
especificando quais competéncias sdo adquiridas na formacao inicial e quais sao

adquiridas na pratica profissional.
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Podemos observar que 26,3% dos PPs ndo contemplam competéncias na
categoria ‘trabalhar em equipe”, que, para Perrenoud (2000a), uma das
competéncias fundamentais do professor é saber trabalhar em equipe. No entanto,
acreditamos que essa categoria de competéncia é mais desenvolvida na formacao
continuada e na pratica profissional do que na formagéao inicial.

Para Perrenoud (2000a), a competéncia de “administrar sua propria formacao
continua” é indispensavel, pois é ela que dara suporte para a renovacao das demais.
Compreendemos que os 5,2% dos PPs que ndo fazem mencéo a essa categoria de
competéncia é pela dificuldade de desenvolvé-la na formacéo inicial. Contudo, como
aparecem nas DCN, a maioria dos PPs contemplam essa categoria de competéncia.
Mas sera que ela é realmente desenvolvida? De que forma? Em quais disciplinas? Essas
guestdes surgiram no decorrer da pesquisa, porém elas ndo sdo nosso objetivo de
pesquisa.

Outra categoria que ndo encontramos mencdo de competéncias (15,7% dos
PPs) foi “utilizar novas tecnologias” que, para Perrenoud (2000a), o professor
deveria saber trabalhar com elas.

Ha outras categorias de competéncias que ndo aparecem em alguns PPs,
mas sdo fundamentais para a formacao inicial dos professores de Matematica, por
exemplo, a categoria “organizar propostas de aprendizagens da Matematica” que
nao esta presente em 10,5% dos PPs analisados. Como formar um professor sem
dominar os conceitos da sua propria area de formacdo? E, 31,5% dos PPs néo
contemplam a categoria “expressar a escrita e a oralidade”. Nado vemos como formar
um professor sem as competéncias de se exprimir de maneira adequada, nao so
com seus colegas, mas também com seus estudantes.

A frequéncia zero significa que, talvez, a IES ndo dé tanta importancia a
esses aspectos (competéncias). Podemos concluir que 52,6% dos PPs analisados

nao trazem competéncias em pelo menos uma das categorias que construimos.

4.2 RELACAO DA QUANTIDADE DE COMPETENCIA DAS DCN E DOS PPS

Na Tabela 10, comparamos a quantidade de competéncias presentes nas
categorias que construimos dos PPs com a quantidade de competéncias propostas
pelas DCN para ver quais categorias de competéncias sdo mais valorizadas pelos
PPs.



Tabela 10: Porcentagem de aumento ou de diminuigdo do nimero de competéncias presentes nos projetos pedagdgicos (PPs), separadas em categorias, em

relagdo as mesmas categorias presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica - Bacharelado e Licenciatura (DCN)

IES

Categorias de
Competéncias

10

11

13

14

15

16

17

18

20

21

22

média

Expressar a
escritae a
oralidade

- 50%

-100%

- 50%

+ 50%

- 50%

-100%

-100%

-100%

-100%

+200%

- 50%

-100%

- 50%

- 50%

- 35%

Trabalhar em
equipe

+ 50%

-100%

- 50%

-100%

-100%

-100%

- 50%

+100%

- 50%

+100%

- 50%

+150%

-100%

- 50%

-19%

Utilizar novas
tecnologias

- 70%

- 40%

- 70%

- 70%

-100%

-100%

-100%

- 70%

- 40%

- 70%

- 40%

- 40%

- 40%

- 43%

Administrar sua
propria formacéo
continua

- 40%

+ 30%

- 40%

- 70%

- 40%

- 40%

+ 30%

- 40%

-100%

+100%

- 70%

- 40%

- 70%

- 70%

- 18%

Relacionar a
matematica com
outras areas do

conhecimento

- 50%

+ 50%

- 50%

- 50%

-100%

- 50%

- 50%

-100%

- 50%

- 50%

- 50%

-100%

- 35%

Conhecer
guestdes sociais,
histéricas e da
atualidade

+250%

-100%

+ 50%

+ 50%

+350%

-100%

+ 50%

+400%

- 50%

+150%

-100%

+ 50%

+52%

Organizar
propostas de
aprendizagens da
matematica

- 40%

- 40%

+ 80%

- 60%

-100%

-100%

+ 60%

- 20%

- 20%

- 20%

+ 60%

- 80%

- 20%

- 60%

- 19%

Desenvolver
estratégias que
favoreca a
progressédo das
aprendizagens

+20%

+140%

- 20%

- 20%

- 40%

- 60%

- 80%

+180%

- 40%

+100%

+340%

- 20%

- 20%

+ 40%

+27%

Fonte: Dados da pesquisa.

G8
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Para isso, dividimos as quantidades de competéncias presentes nas
categorias dos PPs pelas quantidades de competéncias, da mesma categoria, das
DCN.

Por exemplo, o PP da IES 2 apresenta doze competéncias na categoria
“‘desenvolver estratégias Matematicas que favoregcam a progressdao das
aprendizagens”. Porém, essa mesma categoria, nas DCN, apresenta apenas cinco
competéncias. Quando dividimos 12 por 5, obtemos 2,4, ou seja, 140% a mais em
relacdo as DCN.

No entanto, a categoria “conhecer questdes sociais, historicas e da
atualidade” apresenta menos competéncia que a categoria anterior (sete), mas
dividindo pelas duas competéncias presentes nas DCN, obtemos 3,5. Desse modo,
relacionada com as DCN, a categoria citada, no PP da IES 2, apresenta um
aumento de 250% em relagdo & mesma categoria nas DCN.

O PP da IES 13, por exemplo, apresenta cinco competéncias na categoria
“organizar propostas de aprendizagens da Matematica” mesmo numero presente
nas DCN. Para identificar essas igualdades, utilizamos o simbolo “=” na tabela. Ja
na categoria “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” essa IES
nao recomenda nenhuma competéncia. Portanto, essa categoria possui -100% de
competéncias quando comparadas as DCN.

Na Tabela 11, temos as categorias de competéncias mais valorizadas pelos
PPs das IES quando comparadas com as DCN. Para chegar aos numeros
apresentados na Tabela 11, relacionamos a porcentagem das competéncias dos
PPs com a porcentagem das DCN, para verificar quais categorias sdo mais
valorizadas.

Relacionando a importancia de cada categoria dos PPs com as DCN,
verificamos que: 31,5% deles dao mais importéncia para a categoria “conhecer
questdes sociais, histéricas e da atualidade”; 15,7% para a categoria “organizar
propostas de aprendizagem da Matematica”; 10,5% para a categoria “desenvolver
estratégias Matematicas que favoregam a progressado das aprendizagens”; e 5,2%
para as categorias “trabalhar em equipe”; “utilizar novas tecnologias”; “administrar
sua propria formacao continua”; e “relacionar a Matematica com outras areas do
conhecimento”. Além de um PP pesquisado que é idéntico a DCN, portanto ndo da
mais importancia a nenhuma das categorias e outros dois PPs que ddo mais

importancia para mais de uma categoria.
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Tabela 11: Categorias de competéncias mais valorizadas quando comparadas
com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0s cursos de
Matemaética - Bacharelado e Licenciatura (DCN)

Competéncias mais valorizadas quando || Numero de || Identificacdo da %
comparadas com as DCN* IES** IES
Conhecer questdes sociais, historicas 6 IES 2, 8,9, 11, 31,5
e da atualidade 16, 18 e 22
Organizar propostas de 3 IES6,10e 17 15,7

aprendizagens da Matematica

Desenvolver estratégias matematicas 2 IES4e15 10,5
gue favoregcam a progressao das
aprendizagens

| Trabalhar em equipe [| 1 [ IES14 || 52 |
| Utilizar novas tecnologias [| 1 [ IES20 || 52 |
Administrar sua propria formacéo 1 IES 1 5,2%
continua
Relacionar a Matematica com outras 1 IES 5 5,2
areas do conhecimento

| Expressar a escrita e a oralidade || 0 | | 0 |

*As categorias mais valorizadas em cada PP podem ser identificadas em negrito na Tabela 10.
**|nstituicdes de ensino superior.
Fonte: Dados da pesquisa.

Concluimos que, enquanto as DCN d&do mais importancia para as categorias
“organizar propostas de aprendizagens da matematica” e “desenvolver estratégias
gue favoreca a progressao das aprendizagens”, que sao categorias relacionadas ao
ensino aprendizagem da Matemética, a maior parte das IES da mais importancia
para as competéncias relacionadas ao conhecimento de questdes sociais, historicas
e da atualidade. Podemos explicar o fato de essa categoria ser mais valorizada
guando relacionamos com as DCN, pois nestas ndo aparecem competéncias
relacionadas a histéria da Matematica e nos PPs, sim, 0 que elevou nestes a
frequéncia de competéncias dessa categoria.

Relacionando a quantidade de competéncias de cada PP com a quantidade
de competéncias propostas pelas DCN, verificamos que alguns PPs contemplam
poucas competéncias e outros extrapolam essa quantidade.

A diferenca entre a quantidade de competéncias presentes nos PPs com a
guantidade de competéncias propostas pelas DCN muitas vezes ocorre porque
alguns deles repetem competéncias que, na verdade, possuem 0 mesmo

significado. Por exemplo, o PP da IES 11 tem quarenta competéncias no total, ou
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seja, bem mais que as vinte e quatro propostas pelas DCN, e contempla duas

competéncias na categoria “utilizar novas tecnologias” que séo:

i) Fazer uso de recursos de tecnologia da informacéo e da comunicacao de
forma a aumentar as possibilidades de aprendizagens dos alunos; ii) Utilizar
as tecnologias e respectivas contribuicdes a aprendizagem e ao
desenvolvimento de processos educacionais (IES 11, p. 24).

Se observarmos o significado dessas duas competéncias descritas pelo PP
da IES 11, podemos observar que elas se referem a utilizar as novas tecnologias
para a aprendizagem dos alunos.

Essa repeticdo de sentido das competéncias ndo é exclusiva dos PPs. Até
nas DCN encontramos competéncias com o mesmo sentido. Das competéncias das
DCN, categorizamos duas delas na categoria “relacionar a Matematica com outras
areas do conhecimento”, que séo: i) estabelecer relacbes entre a Matematica e
outras areas do conhecimento; ii) trabalhar a interface da Matemética com outros
campo de saber.

As duas competéncias poderiam ser reduzidas a uma s0, pois, em ambas as
competéncias, os futuros professores deverdo relacionar a Matematica com outras
areas. Isso pode explicar o fato de que, em alguns PPs, a quantidade de
competéncias € menor que as das DCN, pois em alguns deles nao ha competéncias

gue repetem o sentido.

4.3 COMPETENCIAS IDENTICAS OU SIMILARES E DIFERENCIADAS AS DAS
DCN

A partir da analise das Tabelas 7 e 10, construimos duas novas categorias: na
primeira, trazemos as competéncias que sao idénticas ou similares as propostas
apresentadas pelas DCN e, na segunda, as competéncias diferenciadas.

Na Tabela 12, encontram-se as competéncias dos PPs que séo idénticas ou
similares e diferenciadas as das DCN. Com base nessas categorias, fizemos o
calculo da porcentagem das competéncias idénticas ou similares e diferenciadas as

das DCN, presentes nos PPs investigados.
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Tabela 12: Quantidade de competéncias idénticas ou similares e diferenciadas
as das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
Matematica - Bacharelado e Licenciatura (DCN)

IES* || Quantidade de || Competéncias || % competéncias || Competéncias || % competéncias
competéncias idénticas ou idénticas ou diferenciadas diferenciadas
similares similares
[ 1 || 27 || 24 || 88,8 || 3 || 11,2 |
L2 || 32 | 0 | 0 | 32 | 100 |
L4 || 12 | 0 | 0 | 12 | 100 I
L5 1 20 | 3 | 15 | 17 | 85 |
L 6 | 25 | 1 | | 24 | 96 |
L7 | 14 | 0 | | 14 | 100 |
L 8 || 10 | 0 | | 10 | 100 I
L9 | 5 | 0 | | 5 | 100 I
| 10 || 20 | 8 | 40 | 12 | 60 |
[ 11 ] 40 | 0 | 0 | 40 | 100 |
[ 13 || 14 | 7 | 50 | | 50 |
L 14 || 25 | 23 | 92 | | 8 I
L 15 || 22 | | 0 | 22 | 100 |
| 16 || 58 | | 8,6 | 53 | 91,4 |
[ 17 || 22 || 15 || 68,1 || 7 || 31,9 |
[ 18 || 15 | 0 | 0 | 15 | 100 |
[ 20 || 15 || 10 || 66,6 || || 33,4 |
[ 21 | 24 | 24 | 100 | | 0 |
[ 22 || 18 || 3 || 16,6 || 15 || 83,4 |
[ Total || 418 || 123 || 29,4 || 295 || 70,6 |

*Instituicbes de ensino superior.
Fonte: Dados da pesquisa.

A Tabela 12 traz a quantidade de competéncias que sdo idénticas ou

similares as das DCN. No PP da IES 21, todas as vinte e quatro competéncias sao

idénticas as apresentadas nas DCN.

Por exemplo, na categoria “organizar propostas de aprendizagens da

Matematica”, as DCN contemplam as seguintes competéncias:

i) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matemética para a

educacdo basica;

i) analisar criticamente propostas curriculares de
Matematica para a educacdo basica; iii) analisar, selecionar e produzir
materiais didaticos (BRASIL, 2001, p.3-4).




90

No PP da IES 21, essa categoria contempla as mesmas competéncias das
DCN, como pode ser observado na pagina dezoito desse PP. Nesse PP, ndo
somente as competéncias dessa categoria, mas todas as competéncias descritas no
tépico “perfil do egresso” sao idénticas as competéncias propostas pelas DCN.

Os PPs das IES 1, 14, 17 e 20 trazem grande parte das competéncias
idénticas ou similares as propostas pelas DCN, tendo neles mais de dois tercos de
suas competéncias classificadas nessa categoria.

Nos PPs das IES 10 e 13, aproximadamente metade de suas competéncias
sdo idénticas ou similares as das DCN. E as IES 5, 6, 16 e 22 também trazem
algumas competéncias que se enquadram nessa categoria.

Nessa categoria também contamos as competéncias que sdo similares as das
DCN. Por exemplo, na categoria “expressar a escrita e a oralidade”, as DCN

contemplam a competéncia “capacidade de expressar-se escrita e oralmente com

clareza e precisao”.
No PP da IES 1, essa competéncia € descrita como “capacidade de se

expressar escrita e oralmente®? com clareza e precisdo” (p.11). No PP da IES 6 “ter

capacidade de expressar-se com clareza, precisao e objetividade” (p.35), e ainda no
PP da IES 22 é descrita como “ter capacidade de expressao critica, clara e precisa”
(p. 34). Essas competéncias ndo sdo idénticas as descritas pelas DCN, mas
podemos classifica-las como similares, ja que apresentam as mesmas ideias,
modificando apenas a forma de escrita delas na sua apresentacao.

No total, verificamos que 29,4% de todas as competéncias analisadas nos
PPs séo idénticas ou similares as competéncias descritas pelas DCN. Isso pode
estar ocorrendo porque muitos ndo sabem o significado das competéncias na
educacao. Para Perrenoud (2000b), as competéncias devem ser descritas a partir da
analise de situacdes.

Também concluimos que 57,9% dos PPs analisados tém, ao menos, uma
competéncia idéntica ou similar as das DCN e que 26,3% tém mais competéncias
idénticas ou similares as das DCN do que diferenciadas.

Nomeamos as competéncias que ndo sao idénticas, nem similares as

competéncias propostas pelas DCN, como diferenciadas. Diferenciada n&o significa

2Como foi explicado no capitulo 3 nos topicos de competéncias que tém mais de uma competéncia,
as palavras referentes ao verbo de acdo foram sublinhadas para indicar que nesse tépico foram
contadas duas ou mais competéncias.
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original, muito menos que estamos atribuindo adjetivo elogioso. Simplesmente n&o
sdo idénticas, nem similares as competéncias encontradas nas DCN.

A Tabela 12 também traz a quantidade de competéncias que sao
diferenciadas das propostas pelas DCN. Os PPs das IES 2, 4, 7, 8, 9, 11, 15 e 18
trazem somente competéncias diferenciadas com relacdo as competéncias
presentes nas DCN. Todavia, o PP da IES 21 n&o traz nenhuma competéncia
diferenciada com relacéo as propostas pelas DCN.

Ao relacionarmos as competéncias propostas pelas DCN com as
competéncias dos PPs das IES 5, 6, 16 e 22, verificamos que grande parte das
competéncias presentes nesses PPs sao diferenciadas, porém estes contemplam
algumas competéncias idénticas ou similares as propostas pelas DCN.

Nos PPs das IES 10 e 13, aproximadamente metade de suas competéncias
sdo diferenciadas das competéncias propostas pelas DCN. As IES 17 e 20
contemplam nos seus PPs aproximadamente um terco de suas competéncias
diferenciadas. Os PPs das IES 1 e 14 também trazem algumas competéncias
diferenciadas as das propostas pelas DCN, porém, nesses PPs as competéncias
diferenciadas sao bem mais do que as idénticas ou similares.

Por exemplo, enquanto que nas DCN, na categoria “utilizar novas
tecnologias”, temos a competéncia “capacidade de compreender, criticar e utilizar
novas ideias e tecnologias para a resolugao de problemas” (p. 3), o PP da IES 10
contempla a competéncia “desenvolver novas formas de atuacdo em sala de aula,
surgidas como resultado do desenvolvimento de novos meios de informacéao,
comunicacédo e dispositivos de ensino-aprendizagem de Matematica” (p. 14) e o PP
da IES 15 “fazer uso em sala de aula de recursos da tecnologia da informacéo e da
comunicacdo, como video, audio, computador, internet entre outros, de forma a
aumentar as possibilidades de aprendizagem dos alunos” (p. 14).

Essas competéncias dos PPs 10 e 15, apesar de terem 0 mesmo objetivo,
gue é utilizar novas tecnologias, séo diferenciadas das propostas pelas DCN.

Concluimos que apenas 42,1% dos PPs analisados trazem somente
competéncias diferenciadas quando relacionamos com as competéncias propostas
pelas DCN.

Também concluimos que, no total, 70,6% de todas as competéncias
analisadas nos PPs sdo diferenciadas das competéncias descritas pelas DCN.

Porém, algumas dessas competéncias que, aparentemente, parecem ser propostas
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diferenciadas porque ndo séo idénticas ou similares as das DCN, sdo idénticas ou

similares entre os proprios PPs, como mostramos na Tabela 13.

Tabela 13: Quantidade de competéncias idénticas
Entre os projetos pedagoégicos (PPs)

IES* Competéncias Competéncias % competéncias
diferenciadas idénticas entre PPs||idénticas entre PPs
| 1 | 3 | 0 | 0 I
| 2 [ 32 [ 18 [ 56,2 |
| 4 | 12 | 2 | 16,6 |
| 5 | 17 | 0 | 0 I
| 6 | 24 | 2 | 8,3 |
| 7 | 14 | 0 | 0 I
| 8 | 10 | 0 | 0 I
| 9 | 5 | 0 | 0 |
| 10 | 12 | 0 | 0 I
| 11 [ 40 [ 33 [ 82,5 |
| 13 | 7 | 0 | 0 |
| 14 | 2 | 0 | 0 I
| 15 | 22 | 2 | 9,1 |
| 16 [ 53 [ 38 [ 71,6 |
| 17 | 7 | 0 | 0 I
| 18 | 15 | 0 | 0 |
| 20 | 5 | 0 | 0 I
| 21 | 0 | 0 | 0 |
| 22 | 15 | 0 | 0 |
| Total [| 295 [| 95 [| 32,2 |

*Instituicbes de ensino superior.

Fonte: Dados da pesquisa.

As IES 11 e 16 contemplam nos seus PPs muitas competéncias

diferenciadas, porém grande parte dessas competéncias, que nao sao idénticas as

das DCN, é idéntica entre os proprios PPs. Podemos explicar isso pelo fato de que

essas duas IES sao dois campi de uma mesma Universidade. No entanto, o PP da

IES 2 também tem varias competéncias idénticas com os PPs das IES 11 e 16 e 0

PP da IES 15 tem duas competéncias idénticas com os PPs das IES 2 e 16.
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Outros PPs trazem competéncias idénticas entre si, mesmo que sejam
poucas. Os PPs das IES 4 e 6 contemplam duas competéncias idénticas entre si.
No Quadro 5, recapitulamos a regido e a categoria administrativa das IES que

trazem nos seus PPs competéncias idénticas entre si.

Quadro 5: Regido e categoria administrativa das instituicbes de ensino
superior (IES) que contemplam competéncias idénticas entre si

IES Regiéao Categoria administrativa
2 Sudeste Estadual
4 Sul Federal
6 Sudeste Estadual

11 Sudeste Privada

15 Nordeste Federal

16 Sul Privada

Fonte: Dados da pesquisa.

Por exemplo, nas DCN na categoria “trabalhar em equipe”, categorizamos as
competéncias: “capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares” (p. 3) e
“contribuir para a realizagao de projetos coletivos dentro da escola basica” (p. 4).

Ja nos PPs das IES 2, 11 e 16, nessa categoria, temos as seguintes

competéncias:

i) participar coletiva e cooperativamente da elabora¢do, gestéo,
desenvolvimento e avaliacdo do projeto educativo e curricular da escola,
atuando em diferentes contextos da pratica profissional, além da sala de
aula; ii) elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho,
empenhando-se em compartilhar a pratica e produzir coletivamente. (IES 2,
p. 10); (IES 11, p. 24) e (IES 16, p. 23).

Olhando separadamente, esses PPs contemplam competéncias
diferenciadas, pois suas competéncias ndo s&o idénticas ou similares as
competéncias propostas pelas DCN. Contudo, quando comparamos as
competéncias dos PPs, podemos observar que o PP dessas trés IES contemplam
competéncias idénticas entre si.

Os PPs das IES 11 e 16 ainda contemplam, nessa categoria, outra

competéncia que néo € idéntica as das DCN, mas sédo idénticas entre esses PPs,
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que é a competéncia “analisar situagdes e relacdes interpessoais que ocorrem na
escola, com o distanciamento profissional necessario a sua compreensao” (IES 11,
p. 25) e (IES 16, p. 25).

Concluimos que, das competéncias diferenciadas, 32,2% delas séo idénticas
entre os PPs e 15,7% dos PPs analisados trazem mais competéncias idénticas
entre si do que propostas diferenciadas.

Para Sacristan (2011), € muito dificil definir um curriculo comum a todos. A
importancia de trazer competéncias diferenciadas surge porque como é dificil definir
um curriculo comum a um pais de diversas culturas como o Brasil.

Por exemplo, verificamos que o PP da IES 15, que esta localizada na regido
Nordeste do pais, sendo uma IES federal, contempla competéncias idénticas com o
PP das IES 2, que é estadual e se localiza no Sudeste e com a IES 16 localizada no
Sul e é privada. Essas trés IES tém um publico de alunos diferentes, pois, além de
localizarem em regifes diferentes do pais ainda sdo de categorias administrativas
diferentes (federal, estadual ou privada). Por isso, a importancia do PP dessas IES
contemplarem competéncias diferenciadas, pois cada uma tem um publico de alunos
diferente da outra.

A partir de agora relacionaremos trés das categorias de competéncias que
construimos que sao “utilizar novas tecnologias”, “relacionar a Matematica com
outras areas” e “Conhecer questdes sociais, histéricas e da atualidade” com a
ementa das disciplinas, para verificar se essas categorias estdo sendo propostas

nos cursos de licenciatura que formaréo futuros professores de Matematica.

4.4 RELACAO DAS COMPETENCIAS COM AS DISCIPLINAS PRESENTES NOS
PPS

Com o intuito de verificar se as competéncias descritas nos PPs estdo sendo
desenvolvidas nos futuros professores de Matematica, buscamos na ementa dos
PPs analisados disciplinas obrigatérias™® que, teoricamente, deveriam desenvolvé-
las.

Para relacionar com as disciplinas, escolnemos as categorias de competéncia

” “*

“utilizar novas tecnologias”, “relacionar a Matematica com outras areas” e “conhecer

®Analisamos somente as disciplinas obrigatorias, pois elas serdo desenvolvidas obrigatoriamente em
todos os egressos.
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questdes sociais, historicas e da atualidade”. Escolhemos essas trés categorias,
primeiro, por serem de suma importancia na atual formacdo do professor de
Matematica, pois, na sociedade em que vivemos, 0s professores necessitam saber
aplicar a Matematica em outras areas do conhecimento, conhecer as novas
tendéncias e também trabalhar com as novas tecnologias como um meio alternativo
de aprendizagem. Segundo, pois acreditamos que essas categorias de
competéncias sdo mais faceis de serem identificadas nas ementas das disciplinas
gue constam nos PPs, que € 0 nosso Unico objeto de analise disponivel.
Acreditamos que ndo conseguiriamos relacionar as outras categorias de
competéncias com as disciplinas olhando somente os documentos, pois algumas
categorias podem ser trabalhadas implicitamente, como a categoria de competéncia
“trabalhar em equipe” e outras percorrem por quase todas as disciplinas do curso,
por exemplo, as categorias de competéncia “organizar propostas de aprendizagem
da Matematica” e “desenvolver estratégias Matematicas que favoregcam a

progressao das aprendizagens”.

4.4.1 Relagao da categoria de competéncia “utilizar novas tecnologias” com as
disciplinas presentes nos PPs

Com o mundo globalizado, o desenvolvimento das novas tecnologias nos
futuros professores se torna uma ferramenta fundamental para meios alternativos de
aprendizagens, pois as novas tecnologias transformam nossas maneiras de
comunicar, trabalhar, decidir e pensar, possibilitando o desenvolvimento de um
aluno transformador.

Uma das categorias que construimos e que é descrita por Perrenoud (2000a)
como fundamental para o professor lecionar € “utilizar novas tecnologias”.

Na Tabela 14, temos a quantidade de competéncias que o PP de cada IES
apresenta no perfil do egresso, referente a categoria “utilizar novas tecnologias” e a
carga horaria das disciplinas que propdem desenvolver as novas tecnologias
divididas em trés subcategorias.

Categorizamos as disciplinas que propdéem desenvolver as novas tecnologias
em trés subcategorias. As disciplinas de informatica, que tem uma abordagem
voltada para o ensino-aprendizagem, foram categorizadas na categoria das

disciplinas pedagogicas e as disciplinas de informatica, que tem uma abordagem
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técnica da informatica, foram categorizadas na categoria das disciplinas especificas

da Informética.

Tabela 14: Carga horéria das disciplinas relacionadas
a categoria “utilizar novas tecnologias”

IES* || Quantidade de || Carga horaria || Carga horaria || Carga horaria Carga % da
competéncias disciplinas disciplinas disciplinas horaria carga

dessa especificas da || pedagdgicas || especificas da || total das || horaria

categoria Matematica Informatica disciplinas total
[ 4 || 2 || 0 [ eoh= || 60 h || 120n || 41 |
[ 5 || 1 || 0 || 64 h || 64 h || 128nh || 45 |
[ 6 | 1 || 360 h [[[ 180h || 60 h [ 6ooh || 20,0 |
[ 7 || 0 || 68 h [[ 510nh || 102 h [ esoh || 21,7 |
L8 1 0 | 0 | 0 [[__eoh J[ eoh ][ 26 |
[ 11 || 2 || 120 h [ 160h | 0 || 280h || 94 |
[ 13 || 3 || 0 || 68 h || 68 h [ 136h || 40 |
15 || 1 | 0 [[__60h || 0 |[_e0h J[ 19 |
[ 16 || 2 || 72 h [[ 216h || 0 || 288h || 102 |
[ 18 || 2 || 30 || 90 h || 0 |[ 120nh || 4,0 |
[ 20 || 3 || 0 [ 120n | 60 h || 180h || 75 |
[ 21 || 3 || 216 h || 0 || 72 h || 288h || 89 |
[ 22 || 2 || 240 h || 60 h || 0 [ 300h || 93 |
[ média || 1,7 [[ 851h [[ 1221h || 42 h || 249.2h || 83 |
Desvio _ 117,21 133,16 36,25 194,17 _

padrdo

*InstituicBes de ensino superior.
*Hora
Fonte: Dados da pesquisa.

Ressalta-se que essas disciplinas propdem desenvolver outras competéncias

no decorrer da sua carga horaria. No entanto, como estamos trabalhando com

documentos, ndo temos como inferir a quantidade de hora exata que a categoria

“utilizar novas tecnologias” sera desenvolvida, por isso levamos em consideracdo a

carga horaria total das disciplinas, o que representaria uma estimativa “por excesso”.

Outro fator a destacar € que estamos analisando somente o PP, ou seja, nao

temos como saber se de fato essa competéncia esta mesmo sendo desenvolvida

nas aulas, ou ainda, se ela é desenvolvida, e ndo esta descrita na ementa das disciplinas.
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Os treze PPs analisados® trazem, na ementa das disciplinas, indicios que
desenvolvem competéncias relacionadas as novas tecnologias, sejam em disciplinas
especificas da Matematica, em disciplinas pedagodgicas ou em disciplinas
especificas da Informética.

Para Perrenoud (2000b, p. 2), “a descricdo das competéncias deve partir da
andlise de situagbes, da acado, e disso derivar conhecimentos”. 2). No entanto,
alguns PPs propdem desenvolver algumas competéncias sem fazer referéncia delas
no perfil do egresso.

Os PPs das IES 7 e 8 ndo fazem mencéo a nenhuma competéncia referente a
“utilizar novas tecnologias” no perfil do egresso.

Apesar de ndo ter nenhuma competéncia relacionada a categoria “utilizar
novas tecnologias”, a IES 7 € a que tem uma maior carga horaria de disciplinas que
sugerem desenvolver as novas tecnologias (680 horas). O PP dessa IES sugere que
as novas tecnologias sejam trabalhadas em disciplinas especificas da Informatica,
por exemplo, na disciplina “Métodos Numéricos Computacionais” que utiliza
algoritmos com apoio computacional para obter solugbes aproximadas. Em
disciplinas especificas da Matemética, como na disciplina Desenho Geomeétrico,
utilizam softwares especificos para a geometria a fim de explorar os movimentos
para as descricdes geométricas. Em disciplinas didaticas, por exemplo, na disciplina
“‘Resolugdo de Problemas e Modelagem Matematica”, que tem como foco a
modelagem como método de producéo cientifica e tecnoldgica.

No PP dessa IES, o desenvolvimento das novas tecnologias € proposto em
21,7% das disciplinas, e destes, 75% sdo disciplinas pedagdgicas. No entanto,
ressaltamos mais uma vez que, apesar do PP dessa IES propor a competéncia de
novas tecnologias em diversas disciplinas da grade curricular, dando mais
importadncia para as disciplinas pedagodgicas, ele ndo especifica, no perfil do
egresso, que seus futuros professores de Matemética terdo essas competéncias.

O PP da IES 8 é outro que, apesar de, no perfil do egresso, ndo contemplar
nenhuma competéncia relacionada a categoria “utilizar novas tecnologias”, traz na
sua ementa uma disciplina que demonstra trabalhar com as novas tecnologias. No

entanto, diferente da IES 7, o PP da IES 8 prop0e essa competéncia apenas em

““Como explicado no capitulo 3, das dezenove IES que relacionamos as competéncias e habilidades
com as das DCN, seis delas ndo nos forneceram a ementa das disciplinas; portanto, relacionamos
as competéncias e habilidades com as disciplinas em treze PPs. Mesmo assim, ainda analisamos
IES de todas as regibes do pais.
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uma disciplina especifica da Informética que néo trabalha com assuntos voltados a
educacédo basica, tampouco com métodos de ensino. A disciplina “Introducéo a
Ciéncia da Computagdo” desenvolve em 2,6% da carga horaria do curso:
“‘Organizacao de “Computadores; Algoritmos Estruturados; Representagdo de
Dados; Estudo de uma Linguagem de Alto Nivel; Programagao Modular” (p. 38).

Em nenhum momento ha indicios de que a disciplina que sugere desenvolver
as novas tecnologias esta voltada para a formacao de professores, pois seu estudo
tem uma abordagem muito técnica da Informatica e, para Perrenoud (2000a), “a
competéncia requerida é cada vez menos técnica, sendo sobretudo ldgica,
epistemologica e didatica” (p. 131). Isso deve explicar o fato de esse PP né&o
contemplar, no perfil do egresso, nenhuma competéncia relacionada a “utilizar novas
tecnologias”. O proprio Perrenoud (2000, p. 139) adverte sobre o uso das novas

tecnologias:

As novas tecnologias podem reforcar a contribuicdo dos trabalhos
pedagogicos e didaticos contemporaneos, pois permitem que sejam criadas
situacdes de aprendizagem ricas, complexas, diversificadas, por meio de
uma divisao de trabalho que néo satisfaz mais com que todo o investimento
repouse sobre o professor, uma vez que tanto a informacdo quanto a
dimenséo interativa sdo assumidas pelos produtores de instrumentos.

As disciplinas voltadas as novas tecnologias devem beneficiar o ensino e ndo
somente ensinar os futuros professores a usar o computador.

Nesse sentido, verificamos que os PPs das IES 4, 5, 11, 13, 15, 16, 18 e 22
descrevem no perfil do egresso suas competéncias relacionadas a categoria “utilizar
novas tecnologias” com o intuito de auxiliar no ensino-aprendizagem dos alunos.
Nesses PPs, as competéncias referentes ao ensino-aprendizagem da Matemaética,
com o auxilio das novas tecnologias, sdo recomendadas em disciplinas
pedagogicas. Porém, encontramos algumas divergéncias nesses PPs.

Nos PPs das IES 4, 5 e 13, a categoria de competéncias ‘utilizar novas
tecnologias” é apresentada tanto em disciplinas pedagogicas, quanto em disciplinas
especificas da Informética com a mesma importancia de carga horaria. As disciplinas
especificas da Informatica tém uma abordagem técnica da informatica. Assim, nao
desenvolvem as competéncias descritas nessa categoria que sdo voltadas para o

ensino-aprendizagem.
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O PP da IES 4 contempla, no topico “perfil do egresso”, duas competéncias
relacionadas a categoria “utilizar novas tecnologias” voltadas para o ensino-
aprendizagem da Matematica: i) “apresentar um bom dominio da tecnologia
informatica como ferramenta para a aprendizagem da Matematica”; ii) “competéncia
no uso da tecnologia informatica para ensino e aprendizagem da Matematica” (p. 9).
Possivelmente, a disciplina “Educacdo Matematica e Tecnologia” desenvolve, em

suas 60 horas, essas competéncias, pois tem como finalidade:

Andlise e proposta de utilizagcdo de diferentes softwares para o ensino e
aprendizagem da Matematica na escola, acompanhada de pratica
pedagédgica. Analise de sites Web na area de Educacdo Matematica e suas
possiveis utilizagdes no dia a dia da sala de aula. Construcéo de referencial
tedrico na area de tecnologia informatica aplicada a Educacdo Matematica
(IES 4, p. 16).

Ja a disciplina “Computador na Matematica Elementar I’ que também tem 60
horas, 0 que representa 2,05% da carga horéaria do curso, ndo propde desenvolver
essas competéncias, pois tem uma abordagem técnica dos conceitos e relacbes
matematicas.

No PP da IES 5, a competéncia “lidar de modo apropriado com as novas
tecnologias de comunicacao e com softwares voltados para o ensino da Matematica”
(p. 9) presente no perfil do egresso é sugerida em apenas 4,5% da sua carga
horaria, dividida em disciplinas pedagogicas e em disciplinas especificas da
Informatica. Teoricamente, a disciplina “Introdu¢do a computagdo”, que propde
desenvolver o “estudo de uma linguagem de programacao; desenvolvimento de
algoritmos e programas [...]” (p. 44), desenvolve competéncias mais técnicas da
Informatica e ndo a competéncia descrita no perfil do egresso que esta relacionada a
utilizar as novas tecnologias voltadas para o ensino da Matematica. Somente a
disciplina “Didatica da Matematica IlI” apresenta essa categoria de competéncia.

A IES 13 descreve, no seu PP, que a competéncia relacionada a categoria
“utilizar novas tecnologias” esta voltada para a aprendizagem da Matematica. Essa
competéncia é recomendada em uma disciplina voltada para o ensino-aprendizagem
da Matemética com um enfoque as novas tecnologias. A disciplina “Préatica de
Ensino de Matematica V”, com 2% da carga horaria do curso, tem, na sua ementa,

gue seu estudo esta voltado para os softwares educativos da Matematica.
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No entanto, a disciplina “Programagéo de Computador I”, que também tem
2% da carga horéria do curso, propde desenvolver somente conceitos técnicos de
Informatica, e ndo a competéncia descrita no perfil do egresso que é relacionada a
aprendizagem da Matematica. Nessa disciplina s&o trabalhados “Programas e
Fluxograma. Estrutura Basica de um Programa. Variaveis e Tipos de Dados.
Comandos Bésicos. Operadores Logicos e Aritméticos. Comando de Fluxo de
Controle e de Lagos [...]" (p. 37).

Assim, no PP da IES 13 somente as 68 horas da disciplina “Pratica de Ensino
de Matematica V” propde desenvolver a competéncia “compreender, criticar e utilizar
novas ideias e tecnologias na aprendizagem Matematica” (p. 12) descrita no perfil do
egresso.

O desenvolvimento das competéncias relacionadas as novas tecnologias
poderia ser mais proposto nos PPs das IES 4, 5 e 13, pois a porcentagem de horas
que elas sdo recomendadas nos PPs dessas IES é aproximadamente metade da
média dos PPs. Defendemos que esses PPs poderiam contemplar as novas
tecnologias em disciplinas especificas da Matematica, para que os futuros
professores, além de saber utilizar as novas tecnologias para a aprendizagem da
Matematica, saibam os conceitos e propriedades que podem ser trabalhados com as
novas tecnologias.

Além disso, as disciplinas especificas da Matematica deveriam desenvolver
as competéncias relacionadas as novas tecnologias voltadas para o ensino-
aprendizagem da Matemaética, e as disciplinas pedagdgicas deveriam desenvolver
as competéncias referentes as novas tecnologias voltadas aos conceitos e
propriedades matematicas.

Nos PPs das IES 11, 16, 18 e 22, as novas tecnologias sdo apresentadas
tanto em disciplinas pedagdgicas quanto em disciplinas especificas da Matematica.

No PP da IES 11, a categoria “utilizar novas tecnologias” é proposta em
diversas disciplinas. Suas competéncias referentes as novas tecnologias estao
voltadas para a aprendizagem da Matematica e seu desenvolvimento é proposto em
disciplinas pedagogicas e em disciplinas especificas da Matematica.

Verificamos que, possivelmente, as disciplinas especificas da Matematica
desenvolverdo nos futuros professores a competéncia de aplicar 0os conceitos

matematicos em programas computacionais, e as disciplinas pedagobgicas
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desenvolverdo competéncias relacionadas ao uso das novas tecnologias para a

aprendizagem da Matematica. Para Perrenoud (2000a, p. 128):

Formar para as novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, o
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de
pesquisa, a imaginacao, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e
a analise de textos e de imagens, a representacdo de redes, de
procedimentos e de estratégias de comunicacao.

Para que essa formacdo ocorra, € necessario que as competéncias
relacionadas as novas tecnologias sejam desenvolvidas tanto em disciplinas
pedagdgicas quanto em disciplinas especificas da Matemética, e que haja uma
relacdo entre essas disciplinas.

No PP da IES 11, as competéncias referentes a categoria “utilizar novas

tecnologias” séo:

(i) Fazer uso de recursos da tecnologia da informacdo e da
comunicagdo de forma a aumentar as possibilidades de
aprendizagem dos alunos; (ii) Utilizar as tecnologias respectivas
contribuicbes a aprendizagem e ao desenvolvimento de processos
educacionais (IES 11, p. 24).

Essas competéncias séo sugeridas por seis disciplinas, que totalizam 9,4% da
carga horaria total do curso.

Ja o PP da IES 16 apresenta sua competéncia referente a categoria “utilizar
novas tecnologias” nas disciplinas “Probabilidade e Estatistica | e II” e “Pratica
Profissional: Ciéncia e Tecnologia na Escola Basica I, Il, 1l e IV", que tem por

finalidade:

[...] Informética na Escola Basica: Ferramentas da informatica basica no
cotidiano do professor de matematica e Fisica. Utilizacdo de softwares de
edicdo de texto com ferramentas para a criagdo de equagbes para a
elaboracédo de provas e trabalhos. Utilizacdo de planilhas eletrbnicas como
ferramentas Uteis para a elaboragcdo de aulas e suporte para controle de
notas de avaliagdo em Matematica e Fisica. Utilizacdo de softwares de
apresentacdo para auxiliar na elaboracdo de aulas e apresentacdo de
trabalhos onde os recursos multimidia se demonstram imprescindiveis [...]
(IES 16, p. 54).

Essas disciplinas totalizam 10,2% da carga horaria do curso e tém a

finalidade de desenvolver nos futuros professores as competéncias voltadas as
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novas tecnologias de forma a aumentar as possibilidades de aprendizagem dos
alunos.

A IES 18 descreve, no seu PP, as competéncias na categoria “utilizar novas
tecnologias” relacionadas ao ensino-aprendizagem da Matematica em apenas 4%
da sua carga horéria, distribuidas em disciplinas especificas da Mateméatica e em
disciplinas pedagogicas. No entanto, o PP dessa IES d& mais importancia para o
desenvolvimento das novas tecnologias nas disciplinas pedagdgicas “Informatica
aplicada a educacao e Instrumentacao para o ensino da Matematica I”.

O PP da IES 22, ao descrever sua competéncia relacionada a categoria
“utilizar novas tecnologias”, parece estar preocupado com o desenvolvimento dessa
competéncia voltada ao ensino-aprendizagem da Matematica. Todavia, o
desenvolvimento dessa competéncia é proposto, na sua maioria, em disciplinas
especificas, por exemplo, nas disciplinas “Célculo |, Algebra Linear | e Il e Geometria
Euclidiana Plana”, e estas estdo voltadas basicamente para estudar conceitos e
propriedades matematicas.

A Unica disciplina que indica desenvolver a competéncia relacionada a
categoria “utilizar novas tecnologias” voltada para o ensino-aprendizagem da
Matematica é “Tecnologia da Informacdo e da Comunicacdo no Ensino da
Matematica I”. Apesar de ter uma boa carga horéria que propde desenvolver as
novas tecnologias (9,3%), essa categoria de competéncia € pouco apresentada em
disciplinas pedagogicas se compararmos com a carga horaria das disciplinas
especificas.

Ja o PP da IES 15 sugere desenvolver as novas tecnologias em apenas uma
disciplina pedagogica denominada “Novas Tecnologias e o Ensino da Matematica”.
Apesar de essa disciplina estar voltada a utilizar novas tecnologias na aprendizagem
da Matemética, e ndo apenas com uma abordagem técnica, ressaltamos a
importancia dessa competéncia ser proposta em outras disciplinas da grade
curricular. A carga horéaria proposta, para o desenvolvimento das novas tecnologias
no PP dessa IES, é muito pequena quando comparada ao PP de outras IES
analisadas. Apenas 1,9% da carga horaria do PP da IES 15 propde desenvolver as
novas tecnologias, bem inferior dos 8,3% de média dos outros cursos analisados.

As IES 6, 20 e 21 descrevem no perfil do egresso dos seus PPs
competéncias mais amplas, ndo especificando se elas sédo voltadas para o ensino-

aprendizagem da Matematica. No entanto, se levarmos em consideracdo a
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competéncia recomendada pelas DCN sobre as novas tecnologias, ela também néo
esta relacionada a utilizar novas tecnologias para uma melhor aprendizagem dos
alunos. Nas DCN, a competéncia referente a essa categoria é descrita no topico
“perfil dos formandos” como “capacidade de compreender, criticar e utilizar novas
ideias e tecnologias para a resolugao de problemas” (p. 3).

O PP da IES 6 indica desenvolver a competéncia relacionada a categoria
“utilizar novas tecnologias” em 20% da sua carga horaria, divididas entre disciplinas
especificas da Informatica, disciplinas especificas da Matematica e disciplinas
pedagdgicas. De fato, as competéncias relacionadas as novas tecnologias séo
propostas por essa IES. No entanto, acreditamos que a descricdo da sua
competéncia “estar aberto e disposto para aquisicdo de novas idéias e tecnologias”
(p. 36) poderia ser mais bem apresentada no perfil do egresso do seu PP, pois na
descricdo dessa competéncia ndo nos da a entender que 0s novos professores
devam fazer o uso das novas tecnologias na aprendizagem dos alunos.

Nos PPs das IES 20 e 21, as competéncias descritas no perfil do egresso séo
iguais ou semelhantes as das DCN.

Compreendemos, assim, que o PP da IES 20 poderia melhor apresentar
descricdo da sua competéncia, pois, ao propor o desenvolvimento dela, ele se
preocupa com a aprendizagem dos alunos. As disciplinas “O Computador como
Instrumento de Ensino” e “Metodologia do Ensino da Matematica” sugerem
desenvolver competéncias relacionadas as novas tecnologias voltadas para o
ensino-aprendizagem da Matematica, além de propor desenvolver essa categoria de
competéncia em uma disciplina especifica da Informética, que tem uma abordagem
técnica e que seria mais proveitoso se ela fosse desenvolvida em uma disciplina
especifica da Matematica.

Ja no PP da IES 21, tanto a descricdo da sua competéncia como sua
proposta de desenvolvimento nas disciplinas ndo estdo voltados para o ensino-
aprendizagem, pois tém uma abordagem técnica das novas tecnologias e nao
voltadas para o ensino-aprendizagem.

De todos os PPs analisadas, somente os PPs das IES 8 e 21 néo indicam
desenvolver as novas tecnologias em disciplinas pedagogicas. A competéncia
“‘capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias e tecnologias para a
resolucdo de problemas” (p. 18), descrita pelo PP da IES 21, é proposta em
disciplinas especificas da Matematica e em disciplinas especificas da Informatica. O
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PP da IES 8 ndo descreve nenhuma competéncia referente a categoria de
competéncia “novas tecnologias” no seu perfil do egresso, mas propde desenvolver
as novas tecnologias em uma disciplina especifica da Informatica. Porém,
reforcamos a importancia de que o desenvolvimento das competéncias referentes a
categoria “utilizar novas tecnologias” esteja voltado para a aprendizagem dos alunos
e seja desenvolvido em disciplinas pedagdgicas.

Dos PPs analisados, 84,6% sugerem desenvolver a categoria de competéncia
“utilizar novas tecnologias” em disciplinas pedagogicas. Defendemos que essa
categoria de competéncia deveria ser desenvolvida principalmente nessas
disciplinas, pois elas estao voltadas para o ensino-aprendizagem da Matemética. As
disciplinas especificas da Matematica, as quais trabalham com as novas
tecnologias, propdem desenvolver nos futuros professores de Mateméatica a
competéncia de aplicar conceitos e propriedades mateméticas em programas
computacionais, porém, somente 53,4% dos PPs analisados sugerem desenvolver
as novas tecnologias nas disciplinas especificas da Matemética.

Ja as disciplinas especificas da Informética sdo propostas em 61,53% dos
PPs analisados. No entanto, essas disciplinas tém apenas uma abordagem técnica
da informética, ndo sendo necesséria para a formacgéo de professores. As disciplinas
de Informética deveriam ser mais voltadas para o ensino-aprendizagem da
Matematica.

Em 15,3% dos PPs das IES analisadas, ha incoeréncias, a nosso ver, pois
nao descrevem competéncias no seu perfil do egresso referente a categoria “utilizar
novas tecnologias” e propde seu desenvolvimento nas disciplinas da grade
curricular.

Ressalta-se que ocorre uma segmentacdo no desenvolvimento da categoria
de competéncia relacionada as novas tecnologias. As disciplinas especificas de
Matematica indicam desenvolver apenas as novas tecnologias referentes a
conteudos especificos, ndo ha uma ligacdo com métodos de ensino. As disciplinas
pedagogicas propdem somente com as novas tecnologias relacionadas ao ensino-
aprendizagem, ndo ha uma relagéo entre os conteddos matematicos. Para Fiorentini
(2005), as disciplinas especificas e pedagogicas formam pedagogica e
didaticamente o futuro professor. E necessario que haja uma articulagdo entre os
conteudos trabalhados nas disciplinas especificas da Matematica com as disciplinas

pedagogicas para uma melhor formacdo do professor de Matematica. Ja as
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disciplinas especificas da Informatica ndo desenvolvem nos futuros professores
nada que é referente a Matematica, e sim, desenvolvem conceitos de Informética.

Essa desarticulacéo entre as disciplinas especificas e pedagodgicas é citada
por Fiorentini (2002 apud FIORENTINI, 2008) como um dos principais problemas da
formacao dos professores nas décadas de 1970 e 1980. No entanto, como pudemos
observar, esses problemas ocorrem até hoje.

Outro fator a destacar é a discrepancia na carga horaria das disciplinas que
sugerem desenvolvem as novas tecnologias. Calculamos o desvio-padrdo e
verificamos que, das subcategorias de competéncias que sugerem desenvolver as
novas tecnologias em “disciplinas especificas da Matematica”, “disciplinas
pedagdgicas” e “disciplinas especificas da Informatica”, ele foi: 117,21; 133,16 e
36,25, respectivamente.

O desvio-padrao das subcategorias de competéncias “disciplinas especificas
da Matematica” e “disciplinas pedagdgicas” foi mais elevado, porque alguns PPs
extrapolam na quantidade da carga horaria que prop6e desenvolver as novas
tecnologias. As duas subcategorias tém PPs que propdem trabalhar com as novas
tecnologias quatro vezes a mais do que a média da carga horéaria. Na subcategoria
“disciplinas especificas da Informatica”, o desvio-padrao foi menor, pois nao tem PPs
muito discrepantes.

Para concluir, temos na Tabela 15 a frequéncia em porcentagem que a
categoria de competéncia “utilizar novas tecnologias” representa no perfil do egresso
de cada PP e a porcentagem da carga horaria em que essas novas tecnologias séo
propostas nas disciplinas.

Em geral, os PPs apresentam incoeréncias quando relacionamos a frequéncia
que a categoria “utilizar novas tecnologias” representa no perfil do egresso com a
porcentagem da carga horaria que essas novas tecnologias sao propostas.

A média dos PPs entre a frequéncia da categoria de competéncia “utilizar
novas tecnologias” descritas no perfil do egresso com a carga horaria do seu
desenvolvimento nas disciplinas ficou muito préxima. No entanto, ndo ocorre uma
consonancia nos PPs em relacdo a essas porcentagens.

Alguns PPs dao mais importancia para a quantidade de competéncias da
categoria “utilizar novas tecnologias” do que para a carga horaria em que essa

categoria é proposta, por exemplo, a IES 13. Outros PPs ddo mais importancia para



106

a carga horaria em que as novas tecnologias sdo propostas do que para a

quantidade de competéncia dessa categoria como a IES 6.

Tabela 15: Relagédo da quantidade de competéncias da categoria
“utilizar novas tecnologias” com a sua proposta de desenvolvimento nas disciplinas

Numeracao IES*

% do total de

% do total de carga

competéncia** horaria***
IES 4 16,6 4,1
IES 5 5 4,5
IES 6 4 20,0
IES 7 0 21,7
IES 8 0 2,6
IES 11 5 9,4
IES 13 21,4 4,0
IES 15 4,5 19
IES 16 3,4 10,2
IES 18 13,3 4,0
IES 20 20 7,5
IES 21 12,5 8,9
IES 22 111 9,3
Média 8,9 8,3

*Instituicbes de ensino superior.

** Frequéncia (em porcentagem) da categoria de competéncia “utilizar novas tecnologias” no topico

“perfil do egresso” presente em cada projeto pedagdgico.

*** Porcentagem da carga horaria do curso em que a categoria de competéncia “utilizar novas

tecnologias” é proposta.
Fonte: Dados da pesquisa.

4.4.2 Relagao das categorias de competéncia “relacionar a Matematica com outras

areas do conhecimento” e “conhecer questdes sociais, historicas e da atualidade”

com as disciplinas presentes nos PPs

Nesta subsecéo, relacionaremos as categorias de competéncias “relacionar a

Matematica com outras areas do conhecimento” e “conhecer questdes sociais,
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histéricas e da atualidade” com as ementas das disciplinas presentes em cada PP
dos cursos analisados.

Na primeira parte da pesquisa, classificamos algumas das competéncias
presentes nos PPs nessas duas categorias, separadamente. Ao analisarmos as
ementas das disciplinas, encontramos semelhancas entre as categorias de
competéncias “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” e
“conhecer questdes sociais, historicas e da atualidade”. Essa semelhanca nédo nos
surpreendeu, pois ja tinhamos tido muito trabalho pra categorizar tais competéncias,
pelo fato do conceito de competéncia possuir um carater polissémico.

Para Valente (2002), as competéncias carregam uma contradicdo interna
detectada tanto na literatura quanto no cotidiano. Essa contradicéo interna apontada
pelo autor ocorre pelo fato de as competéncias terem varios sentidos, ou seja, ser
um conceito polissémico.

Essas duas categorias de competéncias se relacionam, pois “relacionar a
Matematica com outras ciéncias” ndo deixa de ser uma das “tendéncias e temas
contemporaneos” das perspectivas atuais de ensino e aprendizagem da Matematica.
As competéncias referentes a “Histéria da Matematica” e “Historia da Educacéo
Matematica” também nao deixam de se “relacionar a Matematica com outras ciéncias™>.

Para uma analise mais detalhada, na Tabela 16 apresentamos a quantidade
de competéncia das categorias “relacionar a Matematica com outras areas do
conhecimento” e “conhecer questdes sociais, histéricas e da atualidade” descritas no
perfil do egresso de cada PP. Além disso, dividimos essas duas categorias em seis
subcategorias e apresentamos a carga horaria que € proposta ao desenvolvimento
dessas subcategorias.

A quantidade de competéncias que aparecem na Tabela 16 corresponde a
todas as subcategorias. Analisando a quantidade de competéncia de cada
subcategoria, separadamente, e as relacionando com a ementa das disciplinas,
encontramos varias divergéncias.

Na subcategoria de competéncias “relacionar a Matematica com outras

ciéncias”, encontramos divergéncias nos PPs das IES 5, 8, 15, 18, 22.

1 Subcategorias apresentadas na Tabelal6.



Tabela 16: Carga horaria das disciplinas relacionadas as categorias de competéncias ‘relacionar a Matematica

com outras areas do conhecimento” e “conhecer questbes sociais, histéricas e da atualidade”

Subcategorias

IES* Quantidade de Relacionar a Aspectos Histéria da || Historia da || Histéria da Tendéncias e Carga % da carga
competéncias Matematica com sociais Matematica || Educacéo Educacéo temas horéaria das || horéaria total
dessas categorias outras ciéncias Matemética contemporéneos disciplinas
[ 4 || 1 || 60 h** [ eoh || e60h || 0 [[ 30nh || 90 h [ 300h || 103 |
[ 5 || 5 || 0 [[ 192h || 0 [[ 128h || 128h || 256 h [[[ 704nh || 251 |
[ 6 || 3 || 780 h [[ 150h || 420nh || Oh [[ 150h || 0 [[ 1500h || 50 |
[ 7 | 4 || 272 h || 0 [[ 136h || 68h || 272h || 238 h [[[ 986h || 315 |
[ 8 || 4 || 0 [ 1s0nh || e60h || 0 [[ 75h || 120 h [ 405h || 118 |
[ 11 || 10 || 240 h [ 3oonh || 40nh || 40nh ][ 220nh || 180 h [[ 1020h || 342 |
[ 13 || 0 || 0 || 0 [[ esh || 0 [[ 204nh || 68 h || 340 [[ 101 |
L_15 || 4 | 0 I[L_o J[ _eoh [ o J[ eoh || 90 h [[__210 [ 69 |
[ 16 || 12 || 342 h [l 594h || 108h || 0 [ 252h || 216 h [ 1512h || 534 |
[ 18 || 6 || 0 [ 18o0nh || 180nh || e60h || 240nh || 180 h [ s4oh || 280 |
[ 20 || 1 || 60 h [[ 120nh || 120nh || 0 || 0 || 0 [[[ 300nh || 105 |
[ 21 || 4 || 72 h [[ 288h || 72h || onh || 72nh || 72 h [ s576h || 173 |
[ 22 || 3 || 60 h [[ 300h || 120n || 60h || 240h || 360 h |[ 1140h || 393 |
[ média || 4.4 || 145,1 h |[[ 1795h || 1111h || 274h || 1495h || 143,8 h [[ 756,4h || 251 |
Desvio- _ 223,48 165,58 103,91 40,88 94,20 105,92 451,62 _
padrdo

*InstituicBes de ensino superior.

**Hora.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Para Perrenoud (2000b, p. 2), “a descricdo das competéncias deve partir da
andlise de situagdes, da acgdo, e disso derivar conhecimentos”. Todavia, alguns
desses PPs contemplam competéncias relacionadas a essa subcategoria no perfil
do egresso e ndo propde seu desenvolvimento nas disciplinas. Outros PPs propdem
o desenvolvimento das competéncias relacionadas a essa subcategoria nas
disciplinas, mas nao fazem mencéao delas no perfil do egresso.

O PP da IES 22 nao faz mencao no perfil do egresso a nenhuma competéncia
na subcategoria “relacionar a Matematica com outras ciéncias”. No entanto, na
disciplina “Equagdes Diferenciais”, os conceitos Matematicos sdo vinculados aos
conceitos da Fisica, Quimica e Biologia.

Assim como o PP da IES 22, os PPs das IES 5, 8, 15 e 18 também néo estéo
em consonancia quando relacionamos a subcategoria de competéncias “relacionar a
Matematica com outras ciéncias”, presentes no perfil do egresso com as disciplinas.
Porém, o caso dessas IES é mais grave, pois elas descrevem, no perfil do egresso,
competéncias referentes a essa subcategoria, mas na sua carga horaria henhuma
das disciplinas indica relacionar a Matematica com outras ciéncias.

Os PPs das demais IES estdo em consonancia na subcategoria de
competéncia “relacionar a Matematica com outras ciéncias”, pois as competéncias
apresentadas por elas no perfil do egresso séo apresentadas nas disciplinas.

Também verificamos que os PPs das IES 4, 7, 15 e 20 apresentam
incoeréncias quando relacionamos a subcategoria de competéncias “aspectos
sociais” com as disciplinas.

A IES 4 sugere desenvolver, em duas disciplinas presentes no seu PP,
competéncias relacionadas a subcategoria “aspectos sociais”. A disciplina “Historia
da Educacao: Historia da Escolarizacdo Brasileira e Processos Pedagogicos”

desenvolve:

[...] A educacdo escolar associada as relacdes de classe, género e etnia
enquanto constituintes e constituidoras da producdo e reproducdo das
desigualdades sociais. Investigacdo das campanhas ou lutas levadas por
movimentos sociais em direcdo da universalizagdo da educacdo escolar
(IES 4, p. 18)

Ainda, a disciplina “Organizacdo Curricular, Planejamento e Avaliacao”

desenvolve:
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Principios basicos de organizacdo curricular em situacdo de ensino
aprendizagem; vivéncia de situagdes praticas de curriculo, dentro da 6tica
de questbes ligadas a participacdo, ao ensino de nivel fundamental e médio
e ao trabalho educacional em suas possibilidades e compromisso social
(IES 4, p. 19).

No entanto, apesar de propor desenvolver a subcategoria “aspectos sociais”,
o PP da IES 4 nao descreve, no perfil do egresso, que as desenvolvera.

Assim como a IES 4, o PP da IES 20 também sugere desenvolver
competéncias referente aos “aspectos sociais”, mas nao faz mencao delas. Ja as
IES 7 e 15 fazem o contrario: elas descrevem nos seus PPs competéncias
referentes aos “aspectos sociais”, no perfil do egresso, mas nao indicam seu
desenvolvimento nas disciplinas.

Na subcategoria de competéncias “tendéncias e temas contemporaneos”, os
PPs das IES 4, 13 e 18 apresentam incoeréncias quando relacionamos as
competéncias dessa subcategoria propostas no perfil do egresso com as disciplinas.
Nos PPs dessas trés IES sdo propostas competéncias referentes a subcategoria
“tendéncias e temas contemporaneos” nas disciplinas, mas elas nao sao descritas
no perfil do egresso.

Essas IES nao elaboram seus curriculos como orientam as DCN:

Os conteudos definidos para um curriculo de formagdo profissional e o
tratamento que a eles deve ser dado assumem papel central, uma vez que é
basicamente na aprendizagem de conteldos que se da a construcéo e o
desenvolvimento de competéncias (BRASIL, 2001 p. 33).

De acordo com as DCN, as competéncias sdo constituidas por intermédio dos
conhecimentos adquiridos.

As subcategorias referentes a conhecer questbes historicas (“Histéria da
Matematica”, “Histéria da Educacdo Matematica” e “Historia da Educagéao”) sdo as
subcategorias em que encontramos mais divergéncias. Todos os PPs analisados
sugerem nas suas disciplinas desenvolver competéncias em ao menos uma dessas
subcategorias. No entanto, apenas 30,8% das IES descrevem tais competéncias no
perfil do egresso do seu PP. Os PPs ndo fazem mencéo as competéncias referentes
a conhecer questdes historicas, talvez porque as proprias DCN ndo contemplam
competéncias com essas caracteristicas e, como os PPs seguem o modelo proposto
pelas DCN, muitas vezes até sendo idénticos, as subcategorias relacionadas a

“Historia da Matematica”, “Histéria da Educagdao Matematica” e “Historia da
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Educacao” n&o séo descritas no perfil do egresso dos PPs das IES 4, 8, 11, 13, 16,
18, 20, 21 e 22, mesmo seu desenvolvimento sendo proposto nas disciplinas.

Para Gatti (2010), um dos problemas que a formacéo de professores no Brasil
enfrenta € quanto a elaboracéo dos curriculos e aos conteudos trabalhados.

Ha incoeréncias graves no PP de algumas IES, principalmente quando
descrevem competéncias no perfil do egresso e nao indicam seu desenvolvimento
nas disciplinas ou quando o desenvolvimento das competéncias € proposto nas
disciplinas, mas tais competéncias ndo sdo descritas no perfil do egresso. Nesse
sentido, o Parecer CNE/CES 1.302/2001 cita que:

Os curriculos devem assegurar o desenvolvimento de conteldos dos
diferentes dmbitos do conhecimento profissional de um matemaético, de
acordo com o perfil, competéncias e habilidades anteriormente descritas,
levando-se em consideracdo as orientacdes apresentadas para a
estruturagdo do curso (BRASIL, 2001, p.5).

De acordo com o Parecer, as competéncias e habilidades descritas nos PPs
devem estar de acordo com os conteudos curriculares, mas, se elas ndo séo
descritas, ou nem sédo desenvolvidas, como vao estar em consonancia?

Os PPs das IES descritas anteriormente ndo propdéem desenvolver, nas suas
disciplinas, as competéncias referentes a algumas subcategorias. Por outro lado,
outras IES extrapolam na quantidade de carga horaria que sugerem desenvolver tais
subcategorias em relacdo a média da carga horaria dos treze PPs.

Vamos dar destaque para alguns PPs que contemplam uma carga horéaria de
disciplinas maior que o triplo da carga horaria da média.

O PP da IES 6 indica desenvolver a subcategoria “relacionar a Matematica
com outras ciéncias” em 760 horas da sua carga horaria’®. Essa quantidade
representa 5,4 vezes a carga horaria média dos outros PPs para essa subcategoria.
Essa IES se preocupa muito para que seu futuro professor tenha a competéncia de
“relacionar a Matematica com outras ciéncias”. Em sete disciplinas especificas da
sua carga horéaria, ela propde desenvolver essa subcategoria. E evidente a
preocupagdo com essa subcategoria. Contudo, deve-se pensar em todas as
competéncias propostas pelas DCN e ndo somente enfatizar mais algumas delas,
pois assim estara dando menos ou nenhuma importancia para as demais

competéncias.

®Estimativa por excesso. Levamos em consideragdo a carga horéria total da disciplina.
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A competéncia descrita pelo PP da IES 6, na subcategoria “relacionar a

Matematica com outras ciéncias”, é descrita como:

Ter capacidade para comunicar-se matematicamente e de compreender
Matematica, para estabelecer relacdes entre a Matematica e outras areas
do conhecimento e para utlizar os conhecimentos matematicos na
compreensdo do mundo que o cerca (IES 6, p. 36)

O desenvolvimento dessa competéncia € proposto em varias disciplinas como

na disciplina “Geometria Euclidiana” que desenvolve nos futuros professores:

Capacidade para comunicar-se matematicamente e de compreender
Matematica, para estabelecer relacdes entre a Geometria e outras areas do
conhecimento e para utlizar o0s conhecimentos geométricos na
compreensao do mundo que o cerca (IES 6, p. 94).

Todavia, como o PP da IES 6 se preocupa muito com as competéncias
referentes a “relacionar a Matematica com outras ciéncias”, ela deixa de lado outras
competéncias importantes para a formacdo do professor de Matematica, tais como
as subcategorias de competéncias “Histéria da Educagdo Matematica” e
“Tendéncias e Temas Contemporaneos”, que ndo sao recomendadas no PP dessa
IES.

Na subcategoria “aspectos sociais”, destaca-se a IES 11 que indica
desenvolver essa subcategoria de competéncias em treze disciplinas, sendo quatro
delas especificas e nove pedagdgicas. Fica muito forte nessa IES a preocupacao
quanto as questdes sociais, isso pode ser verificado, por exemplo, na disciplina

“Projeto Comunitario”, que tem por objetivos:

Enriquecer o conhecimento académico pela oportunidade de uma formacgéo
integral com a experiéncia advinda das atividades sécio-comunitarias,
planejando acbes e recursos, organizando o trabalho cooperativo,
compreendendo formas de gestdo social e seus controles. Formar
profissionais habilidosos em suas especializacdes, oferecendo um contexto
de pratica para o desenvolvimento de atitude de lideranga, de
responsabilidade social, de empreendedorismo civico, utilizando estratégias
de abordagem diversas de aproximacgdo social. Desenvolver nos alunos
exercicio ético, responsavel e solidario em um compromisso de cidadania
com as comunidades nas quais o aluno desenvolve o Projeto Comunitario.
[...] A compreensdo da responsabilidade social de cada individuo como
integrante do contexto no qual esta inserido. O aluno como agente de
transformagéo social. A vivéncia comunitaria como fator de desenvolvimento
pessoal. A apreensao do social no contato com a pratica (IES 16, p. 160).
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N&o s0O essa disciplina, mas varias outras indicam desenvolver a subcategoria
“aspectos sociais” nos futuros professores. No entanto, ao desenvolver essa
subcategoria em 594 horas da sua carga horéria, pode estar deixando de lado
outras competéncias importantes para a formacéo do professor de Matematica, por
exemplo, das subcategorias analisadas, o PP da IES 6 ndo apresenta nenhuma
competéncia na subcategoria de “Historia da Educagcdo Matematica”.

O PP da IES 11 também extrapola na quantidade de competéncias descrita
no perfil do egresso referente a subcategoria “aspectos sociais”, apresentando dez
competéncias. No entanto, o desenvolvimento dessas competéncias € proposto nas
disciplinas ao longo do curso. Porém, reforcamos que, ao priorizar demais uma ou
outra competéncia, as outras ficam esquecidas.

Assim como na subcategoria “relacionar a Matematica com outras ciéncias” é
o PP da IES 6 que se destaca na subcategoria “Historia da Matematica”. Essa IES
apresenta, em grande parte da sua carga horaria, competéncias referentes a
“Histéria da Matematica”. No entanto, ndo faz um paralelo com as subcategorias de
“Histéria da Educacdo Matematica” e “Histéria da Educagdo” que sdo menos
enfatizadas por essa IES. Seria recomendavel a busca por um paralelo entre essas
subcategorias de competéncias e nao ser propostas nas disciplinas separadamente.

Entretanto, o PP da IES 6 é um dos poucos que estdo em consonancia nas
subcategorias de competéncias referente a “Historia”, pois descreve competéncias
no perfil do egresso e sugere seu desenvolvimento nas disciplinas. A maioria dos
PPs analisados nao descreve no perfil do egresso competéncias referentes a essas
subcategorias. Isso se deve, talvez, ao fato de as DCN ndo apresentarem
competéncias referentes a “Historia”.

Na subcategoria “Historia da Educacdo Matematica” € o PP da IES 5 que se
destaca, propondo na sua carga horéria 4,7 vezes a mais do que a média dos outros
PPs. Contudo, o PP dessa IES néo extrapola na quantidade de carga horéaria que
indica desenvolver a subcategoria “Histéria da Educacdo Matematica”. Ele se
destaca porque os outros PPs, na sua maioria, ndo deram importancia para essa
subcategoria, o0 que deixou a média da carga horaria muito baixa. O
desenvolvimento da competéncia descrita no PP dessa IES, referente a “Histéria da
Educacdo Matematica”, é indicado nas disciplinas “Didatica da Matematica I" e

“Historia da Educagao Matematica”.
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Nas subcategorias “histéria da Educacdo” e “tendéncias e temas
contemporaneos” ndo tém uma IES que extrapola com relagdo a carga horaria que
as desenvolve.

Verificamos que a proposta de desenvolvimento das competéncias
relacionadas a “Historia” estd muito segmentada. Construimos trés subcategorias
muito facilmente: as disciplinas que desenvolvem as subcategorias de “Historia da
Matematica”, “Historia da Educagcao Matematica” e “Historia da Educacao” néo tém
ligacdo entre elas.

Por exemplo, o PP da IES 5 apresenta, no perfil do egresso, a competéncia:

Ter uma compreensdo Histérica do contexto evolutivo da Matemética, da
Educacdo Matemética e mais especificamente da Educacdo Matemética,

levando a compreender a atualidade dentro de uma visdo filogenética e
social (IES 5, p. 8).

Essa competéncia articula toda nossa categoria “conhecer questfes sociais,
histéricas e da atualidade”. Entretanto, para analisar a proposta do seu
desenvolvimento nas disciplinas, tivemos que criar subcategorias, pois, nas
disciplinas, a competéncia descrita anteriormente € desfragmentada em varias
disciplinas.

Nos treze PPs, encontramos cinquenta e oito disciplinas que indicam
desenvolver competéncias referentes a “Historia”. Porém, apenas trés delas, ou seja,
5,2% das disciplinas fazem uma conexao entre a “Histéria da Matematica”, “Historia
da Educagao Matematica” ou “Historia da Educagao”. As demais disciplinas sugerem
desenvolver apenas uma dessas competéncias e ndo fazem uma relagéo entre elas.

O PP da IES 7 contempla a disciplina “Tendéncias em Educacao
Matematica”, que tem como ementa “Apresentar e discutir aspectos filosoficos e
historicos que fundamentam a Filosofia da Matemética e a Filosofia da Educacgéo
Matematica” [...] (p.48) e o PP da IES 8 apresenta a disciplina “Histéria da
Matematica” que indica desenvolver “Estudo de tépicos da Historia da Matematica;
Relacao entre Historia da Matematica e Educagao Matematica” (p. 37). Essas duas
disciplinas fazem um paralelo entre a Histéria da Matematica e a Historia da
Educacdo Matematica. J4 o PP da IES 18 faz uma relagdo entre a Historia da
Educacdo com a Histdria da Educacdo Matematica, pois a disciplina “Histéria da
Educacdao Matematica” sugere desenvolver, nos futuros professores, a “Historia da

Educacdo no Brasil. A evolugdo da Educacdo Matematica: tendéncias e
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perspectivas” (p. 48). Essas trés disciplinas fogem a regra, pois os PPs analisados
encontram-se fragmentados, ha uma quebra entre alguns conteddos que poderiam
ser trabalhados em conjuntos.

Para Santomé (2011, p. 171), “ndo existe uma definicdo de consenso em
relagdo ao termo ‘competéncias’”. Além disso, também nao encontramos um
consenso com relagdo a quantidade de carga horéria em que cada subcategoria de
competéncia é proposta, e hd uma grande discrepancia entre os PPs, por isso
calculamos o desvio-padréo das subcategorias para verificar essas discrepancias.
Para Rasco (2011), essa indefinicho ndo nos deveria deixar perplexos, pois a
confusdo esta muito relacionada com a falta de rigor cientifico que as competéncias
se apoiam.

Nas Tabelas 17 e 18, temos o desvio-padrédo da quantidade de competéncias
descritas no perfil do egresso das categorias “relacionar a Matematica com outras
areas do conhecimento” e “conhecer questdes sociais, historicas e da atualidade” e
o desvio-padrdo da carga horaria em que as subcategorias de competéncias sao
desenvolvidas nas disciplinas.

De acordo com as Tabelas 17 e 18, podemos verificar que os PPs estédo
dissonantes em relacdo a carga horaria que sugere desenvolver as competéncias.

As subcategorias construidas ndo sdo desenvolvidas em todos os PPs como
podemos observar na Tabela 19.

Dos PPs analisados, a maior parte sugere desenvolver a subcategoria de
competéncias “Histéria da Matematica” e “Histéria da Educacédo”. Apenas 53,8%
desenvolvem a subcategoria de competéncias “Histéria da Educagédo Matematica”.

Na Tabela 20, temos a frequéncia (em porcentagem) que as categorias de
competéncia “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” e
“conhecer questdes sociais, historicas e da atualidade” representam no perfil do
egresso de cada PP e a porcentagem da carga horaria em que essas categorias sao
propostas nas disciplinas.

A média dos PPs entre a frequéncia (em porcentagem) das categorias de
competéncia “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” e
“conhecer questdes sociais historicas e da atualidade” descritas no perfil do egresso
com a porcentagem da carga horaria que essas categorias sdo propostas ficou

aproximada.
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Lembrando que relacionamos ao mesmo tempo as duas categorias, ou seja,
pode ocorrer que elas separadamente ndo estavam em consonancia, mas juntas

estao.

Tabela 17: Desvio-padréo da quantidade de competéncias descritas no perfil do
egresso dos projetos pedagogico (PPs) analisados*

Categorias de competéncias Média Desvio-padréo
Conhecer questdes sociais, histéricas e dal|14,2 11,29
atualidade.

Relacionar a Matematica com outras areas do||5,3 4,24
conhecimento

*Desvio-padrao apresentado na Tabela 8.
Fonte: Dados da pesquisa.

Tabela 18: Desvio-padrédo da carga horaria em que as subcategorias de
competéncias sao propostas nas disciplinas*

Subcategorias de competéncias Média Desvio-padréo
Aspectos sociais 179,5 165,58
Historia da Educacao 149,5 94,20
Relacionar a Matemética com outras ciéncias 145,1 223,48
Tendéncias e temas contemporaneos 143,8 105,92
Historia da Matematica 111,21 103,91
Historia da Educacdo Matematica 27,4 40,88

* Desvio-padréo apresentado na Tabela 16.
Fonte: Dados da pesquisa.

Tabela 19: Porcentagem das instituices de ensino superior (IES) que as
subcategorias sao desenvolvidas

Subcategorias de Competéncias Porcentagem de PPs
que as desenvolvem (%)

Historia da Matematica 92,3
Historia da Educacao 92,3
Tendéncias e temas contemporaneos 84,6

Aspectos sociais 76,9
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Relacionar a Matemaética com outras ciéncias

61,5

Historia da Educacdo Matematica

53,8

Fonte: Dados da pesquisa.

Tabela 20: Relagédo da quantidade de competéncias das categorias “relacionar a

Matematica com outras areas do conhecimento” e “conhecer questbes sociais,

historicas e da atualidade” com o seu desenvolvimento

Numeracgao IES*

% do total de

% do total de carga

competéncia** horéaria***

IES 4 8,3 10,3
IES 5 25 25,1
IES 6 12 50

IES 7 28,4 31,5
IES 8 40 11,8
IES 11 25 34,2
IES 13 0 10,1
IES 15 22,7 6,9

IES 16 20,6 53,4
IES 18 39,9 28,0
IES 20 6,6 10,5
IES 21 16,6 17,3
IES 22 16,6 39,3
Média 20,1 25,26

*Instituicdes de ensino superior.

**Erequéncia (em porcentagem) das categorias de competéncia “relacionar a Matematica
com outras areas do conhecimento” e “conhecer questbes sociais, historicas e da
atualidade” no topico “perfil do egresso” presente em cada PP.
***Porcentagem da carga horaria do curso em que as categorias de competéncia “relacionar
a Matematica com outras areas do conhecimento” e “conhecer questdes sociais, histéricas e

da atualidade” sao propostas.
Fonte: Dados da pesquisa.

Assim como na categoria de competéncias “utilizar novas tecnologias”, o PP

da IES 5 estd em consonéancia quando relacionamos a frequéncia (em porcentagem)

das categorias “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” e
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“conhecer questdes sociais historicas e da atualidade” descritas no perfil do egresso
com a porcentagem da carga horaria em que essas categorias Sd0 propostas.
Porém, nessas categorias, outros PPs também estdo em consonancia.

No entanto, também encontramos dissonancias nessas categorias, como 0
PP da IES 8 que da mais importancia para a quantidade de competéncias das
categorias “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” e “conhecer
guestdes sociais histéricas e da atualidade” do que para a carga horaria em que
essas categorias sdo sugeridas. Ja a IES 6, por exemplo, d4 mais importancia para
a carga horaria em que as categorias de competéncias “relacionar a Matematica
com outras areas do conhecimento” e “conhecer questdes sociais histéricas e da
atualidade” sdo propostas nas disciplinas do que para a porcentagem que essas
categorias representam no perfil do egresso.

Para Barnett (2001), citado por Sacristan (2011, p. 34), “quando fazemos
alguma afirmagdo acerca das competéncias, também estamos falando sobre o
curriculo que desejamos”. O curriculo é a base da formacéao, portanto devemos dar
atencao a sua elaboracéo, pois um curriculo mal-elaborado resulta em ma-formacéo.

Neste capitulo explicitamos todas nossas andlises com o objetivo de
responder aos N0SSOS questionamentos

Analisamos os PPs verificando a quantidade de competéncias que eles
contemplam, relacionamos o significado dessas competéncias com as competéncias
propostas pelas DCN. Também relacionamos as categorias de competéncias “utilizar
novas tecnologias”, “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” e
‘conhecer questdes sociais, histéricas e da atualidade” com as disciplinas de
formacdo geral e especifica presentes nos PPs.

No proximo capitulo, faremos nossas consideracdes finais, onde
relembraremos tudo que foi discutido no decorrer da pesquisa, respondendo aos
Nossos questionamentos e apresentando outros que surgiram no decorrer das

analises.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nossas questbes de pesquisa consistiram em analisar as competéncias e
habilidades presentes nos PPs de alguns cursos de LM para relacionar com as
competéncias e habilidades propostas pelas DCN e, ainda, verificar a consonancia
entre algumas das categorias de competéncias que construimos com as disciplinas
de formacéao geral e especifica presentes nos PPs.

Para fundamentar essa investigacdo, buscamos na literatura a compreenséao
de diversos fatores em torno das competéncias profissionais. Vimos que as
competéncias caminham juntas com as habilidades. No entanto, enquanto a
competéncia € uma habilidade mais ampla, a habilidade é uma competéncia
especifica. Portanto, o desempenho de uma situacdo pode ser interpretado como
uma habilidade ou como uma competéncia.

Para Perrenoud (2000a, p. 15), competéncia é a capacidade de “mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdes”. Resgatamos a
definicdo de competéncia desse autor, pois ele € uma das principais referéncias
sobre o assunto e foi a principal referéncia para a realizacdo deste trabalho. Porém,
como identificamos na secdo das criticas ao conceito de competéncia, ela assume
um carater polissémico, ou seja, pode produzir diversos sentidos.

O conceito de competéncias assume esse carater polissémico por ser muito
abrangente. O conceito ndo é somente utilizado na educacdo, mas também na
economia e no mercado de trabalho. Esses usos variados surgem por nao
permitirem uma definicdo conclusiva e dificultam a caracterizacdo e difusdo do
conceito. Para mostrar que o conceito é polissémico, trouxemos a definicdo de
diversos autores nacionais e internacionais, inclusive educadores matematicos,
como Nilson Machado, que define competéncia como a “capacidade de mobilizacao
de recursos, em busca de realizagdo de seus desejos, de seus projetos”
(MACHADO, 2006, p. 5).

Ainda sobre a critica do conceito de competéncia, destacamos Pimenta et al.
(2006), pois, para esses autores, as competéncias estao substituindo os saberes e
os conhecimentos. Pois, com o curriculo baseado nas competéncias, sao elas as
responsaveis pela escolha das atividades e dos conteldos e nao podemos

considerar as competéncias como se elas fossem contetdos, pois ndo possuem
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contetdos proprios. Portanto, as competéncias devem ser entendidas como uma
referéncia para a sele¢éo dos conteudos.

Assim como Dias e Lopes (2003), também fazemos uma critica ao conceito
de competéncia quando ela é definida nas DCN como um “paradigma curricular
novo”. O conceito de competéncias ndo € um novo paradigma e sim é
recontextualizado de outras épocas, pois, desde o inicio do século passado, ja se
encontravam vestigios das competéncias profissionais voltadas para a economia e
para a formacao de professores. Nao é correto atribuir o termo “novo” as
competéncias, pois este daria a elas um ineditismo que nédo lhe é devido, pois o
conceito ja era utilizado em outras épocas e ndo somente surge a partir das DCN,
apesar de o termo “novo” caracterizar o perfil de uma nova formacgao de professores.

Apesar das criticas feitas sobre o0 conceito de competéncias, foram nas dez
familias de competéncias (PERRENOUD, 2000a) que buscamos um melhor
entendimento sobre o assunto, pois elas, elencadas pelo pesquisador, foram
tomadas como referéncia para a elaboracdo das DCN, e sédo estas que orientam a
construcdo das competéncias dos PPs, que sdo nossos objetos de estudo.

As familias que o autor elenca como fundamental para o professor lecionar
sdo: “Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem; Administrar a progressédo das
aprendizagens; Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; Envolver
os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; Trabalhar em equipe;
Participar da Administracdo da escola; Informar e envolver os pais; Utilizar novas
tecnologias; Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; Administrar sua
propria formagao continua”. Algumas dessas familias sdo mais desenvolvidas na
pratica profissional e outras, na formacéao inicial, e foram essas que serviram de
referéncia para a construcéo das nossas categorias de andlise.

O que podemos concluir sobre o conceito de competéncia é que existe uma
forte discussédo sobre o tema. Na area educacional, a maioria dos autores que a
defende esta ligada a instituicbes governamentais que organizam as propostas
curriculares para a formacao de professores, por exemplo, Mello (2000), que ainda
defende uma certificacdo por competéncias para os futuros professores, pois, para
ela, é imprescindivel que o futuro professor demonstre que adquiriu as competéncias
e habilidades estabelecidas pelas DCN para os egressos. A maioria dos que criticam

a implementagédo das competéncias, na area educacional, esta ligada as pesquisas.
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Da abordagem metodolégica adotada, concluimos que o método misto se
configurou como a mais pertinente estratégia a qual poderiamos dispor, apesar do
grande desafio de trabalhar com ele. O pesquisador que utiliza esse método precisa
ter familiaridade com as abordagens qualitativa e quantitativa, além do desafio de
coletar e analisar os dois tipos de dados. No entanto, essa abordagem nos ajudou a
chegar & melhor resposta para nossos problemas de pesquisa.

Diante disso, apresentamos agora 0s principais resultados que responderam
a0s nossos questionamentos.

Conforme j& exposto no capitulo IV, procuramos primeiramente verificar “qual
o rol de competéncias e habilidades presentes nos PPs dos cursos de LM
investigados”. Para isso, construimos nossas oito categorias de competéncias, a
saber: “expressar a escrita e a oralidade; trabalhar em equipe; utilizar novas
tecnologias; administrar sua prépria formacao continua; relacionar a Matematica com
outras é&reas do conhecimento; conhecer questdes sociais, histéricas e da
atualidade; organizar propostas de aprendizagens da Matematica; e desenvolver
estratégias matematicas que favorecam a progressao das aprendizagens”.

Com essa classificagdo, categorizamos todas as quatrocentas e dezoito
competéncias presentes nos dezenove PPs investigados e as vinte e quatro
competéncias das DCN, como pode ser observado na Tabela 7.

A média da quantidade de competéncias encontradas no perfil do egresso
dos PPs foi de vinte e duas, bem préxima da quantidade de competéncias propostas
pelas DCN. No entanto, alguns PPs a extrapolam, por isso calculamos o desvio-
padrdo das categorias. A categoria de competéncia “organizar propostas de
aprendizagens da Matematica” teve um desvio-padrdo de 12,36, sendo o maior de
todas as categorias, isso porque, nessa categoria de competéncias, quatro PPs
extrapolam na quantidade de competéncias dessa categoria e outras duas nédo
contemplam nenhuma competéncia. Ja a categoria de competéncias ‘relacionar a
Matematica com outras areas do conhecimento” foi a categoria de competéncia com
0 menor desvio-padréo, sendo de 4,24; isso porque nessa categoria a quantidade de
competéncias de todos os PPs esta aproximada. Para Sacristan (2011), deveriamos
saber com clareza quais e quantas sdo as competéncias. No entanto, ndo ha uma
clareza na quantidade de competéncia dos PPs, alguns contemplam poucas

competéncias e outros, muitas.
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Com a contagem das competéncias, identificamos um perfil das IES, e
verificamos que as categorias de competéncias que construimos que mais séo
valorizadas nos PPs sdo as categorias referentes a Matematica: “desenvolver
estratégias Matematicas que favorecam a progressdo das aprendizagens” e
‘organizar propostas de aprendizagens da Matematica”. No entanto, essas
categorias sdo mais valorizadas pelos PPs, pois elas também sdo mais valorizadas
nas DCN. As categorias que sdo menos valorizadas pelos PPs sdo as categorias de
competéncias “expressar a escrita e a oralidade” e “relacionar a Matematica com
outras areas do conhecimento”.

Verificamos que alguns PPs ndo fazem menc¢éo, no perfil do egresso, a
algumas categorias de competéncias. As categorias “trabalhar em equipe” e “utilizar
novas tecnologias”, apesar de serem descritas por Perrenoud (2000a) como
fundamentais para lecionar e elas aparecerem nas DCN, ndo sao contempladas em
alguns PPs. De todas as categorias construidas, apenas “desenvolver estratégias
Matematicas que favorecam a progressao das aprendizagens” esta presente em
todos os PPs.

Também analisamos “como essas competéncias e habilidades relacionam-se
as competéncias e habilidades propostas pelas DCN”.

Quando relacionamos a quantidade de competéncias presente no perfil do
egresso dos PPs com a quantidade de competéncias propostas pelas DCN,
verificamos quais categorias estdo sendo mais valorizadas pelos PPs em relacéo as
DCN, e concluimos que, enquanto estas valorizam mais as categorias “organizar
propostas de aprendizagem da Matematica”; e “desenvolver estratégias Matematicas
que favorecam a progressao das aprendizagens”, os PPs, em sua maioria, valorizam
a categoria de competéncia “conhecer questdes sociais, histéricas e da atualidade”.
Essa categoria € mais valorizada neles quando relacionadas com as DCN, pois
estas ndo apresentam competéncias relacionadas a Historia e, em alguns PPs, essa
competéncia aparece, o0 que elevou a quantidade de competéncia dessa categoria.

Quando relacionamos o significado das competéncias, verificamos quais
competéncias presentes nos PPs séo idénticas, similares ou diferenciadas aquelas
propostas pelas DCN. Apesar de estar claro nas DCN que elas orientam a formacgéo
do PP, alguns PPs contemplam competéncias idénticas as competéncias propostas

por elas.
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A quantidade de competéncias presentes nos PPs, que sao idénticas e
similares as competéncias propostas pelas DCN, é muito grande, aproximadamente
um terco de todas as competéncias categorizadas ndo sao diferenciadas. No
entanto, o que mais chama a atencdo é que quase um terco das competéncias que
poderiamos dizer que séo diferenciadas, porque ndo sao idénticas ou similares as
competéncias propostas pelas DCN, sao idénticas entre os proprios PPs.

Até dentro do mesmo PP identificamos competéncias que tém o mesmo
sentido. Essas competéncias ndo sao idénticas em sua descricdo, porém tém o
mesmo sentido. Com isso, alguns PPs elevam muito a quantidade de competéncias.
Essa quantidade elevada em alguns resulta em discrepancia na quantidade de
competéncias dos PPs, por isso calculamos o desvio-padrdo das categorias para
verificar quais categorias de competéncias tém a maior diferenca do numero de
competéncias entre os PPs.

Algumas categorias de competéncias podem percorrer por varias disciplinas
dos cursos de LM, como as categorias de competéncias relacionadas a
aprendizagem da Matematica que sao “desenvolver estratégias Matematicas que
favorecam a progressdo das aprendizagens” e “organizar propostas de
aprendizagem da Matematica”. Outras categorias podem ser contempladas
implicitamente sem ter uma disciplina, por exemplo, a categoria de competéncias
“trabalhar em equipe”.

Portanto, para analisar se “as descrigdes das disciplinas de formacao geral e
especifica estdo em consonéncia com as competéncias e habilidades citadas no
perfil do egresso dos cursos”, relacionamos as categorias “utilizar novas
tecnologias”, “relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento” e
“‘conhecer questdes sociais, historicas e da atualidade” com as disciplinas de
formacao geral e especificas descritas nos PPs.

Quando relacionamos a categoria de competéncias “utilizar novas
tecnologias” com as disciplinas, verificamos algumas divergéncias nos PPs. Todos
eles propdem desenvolver as novas tecnologias em algumas de suas disciplinas. No
entanto, o PP de duas IES, apesar de sugerir desenvolver as novas tecnologias no
decorrer da sua carga horaria, ndo as descreve no perfil do egresso.

O PP das outras IES descreve, no perfil do egresso, competéncias referentes
a categoria “utilizar novas tecnologias” e indica, na ementa das disciplinas, seu

desenvolvimento. No entanto, alguns PPs ndo estao coerentes na descricao de suas



126

competéncias no perfil do egresso com as competéncias que propdem desenvolver
nas disciplinas.

O PP de algumas IES descreve suas competéncias referentes a categoria
“utilizar novas tecnologias” voltadas para a aprendizagem da Matematica.
Entretanto, metade dessas IES n&o sugere desenvolver suas competéncias com
essa finalidade. Nessas IES, as competéncias referentes a categoria “utilizar novas
tecnologias” sdo propostas em disciplinas especificas da Informatica que tém uma
abordagem técnica ou em disciplinas especificas da Matematica que tém uma
abordagem de conceitos matematicos. Para o0 desenvolvimento das novas
tecnologias voltadas para o ensino-aprendizagem da Matematica, ela deveria
percorrer também por disciplinas pedagdgicas, pois essas disciplinas estdo voltadas
para o ensino-aprendizagem da Matematica.

Também fica evidente que 0s cursos estdo muito segmentados. As disciplinas
especificas da Matematica propdem desenvolver as novas tecnologias somente com
propriedades e definicbes sem nada voltado para o0 ensino-aprendizagem da
Matematica. O mesmo acontece com as disciplinas pedagodgicas que propdem
desenvolver métodos de ensino, mas nao fazem uma ligagdo com as propriedades
matematicas. Ja as disciplinas especificas da Informética ndo propdem desenvolver
as propriedades Matematicas, tampouco métodos de ensino voltados para as novas
tecnologias. Propde desenvolver apenas conceitos da Informatica que né&o
acrescentam muito a formacéo do professor de Matematica.

Quando relacionamos, ao mesmo tempo, as categorias “relacionar a
Matematica com outras areas do conhecimento” e “conhecer questfes sociais,
historicas e da atualidade” com as disciplinas, encontramos algumas dissonancias
entre as competéncias descritas no perfil do egresso com as propostas do seu
desenvolvimento nas disciplinas.

Criamos subcategorias e verificamos que alguns PPs contemplam
competéncias referentes a elas no perfil do egresso e ndo as sugerem nas
disciplinas e, outros PPs, sugerem o desenvolvimento dessas subcategorias nas
disciplinas, mas nao especificam no perfil do egresso. De acordo com as DCN, os
conteudos devem ser descritos a partir das competéncias e habilidades, e isso nao
vem ocorrendo em grande parte dos PPs.

Enfatizamos também os PPs que dao muita prioridade a algumas

subcategorias e pouca ou nenhuma a outras subcategorias. E necessario saber
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dosar a quantidade de desenvolvimento de cada competéncia para que umas
competéncias nao sejam enfatizadas demais e outras, esquecidas.

As disciplinas que indicam desenvolver a categoria de competéncia “‘conhecer
questbes sociais, histéricas e da atualidade” estdo muito segmentadas,
principalmente aquelas que propdem as competéncias referentes a “Historia”. As
subcategorias “Historia da Matematica”, “Histéria da Educagdo Matematica” e
“Histéria da Educacado” sado propostas em disciplinas separadas, ndo ha uma
conexao entre elas, o que enfraquece a formacéo do professor de Matematica.

Em geral, os PPs apresentam incoeréncias quando relacionamos a frequéncia
(em porcentagem) que as categorias “utilizar novas tecnologias”, “relacionar a
Matematica com outras areas do conhecimento” e “conhecer questbes sociais,
histéricas e da atualidade” representam no perfil do egresso com a porcentagem da
carga horaria do curso que essas categorias Sao propostas.

Parece ndo haver preocupacédo com as competéncias e habilidades e com a
proposta do seu desenvolvimento, mesmo as competéncias sendo nucleares na
formacéo dos professores. De acordo com as DCN, as competéncias devem refletir
nos objetivos da formacédo, nos contelddos, na metodologia, entre outros fatores que
percorrem a atual formacgéo dos professores.

Esta pesquisa traz indagacdes importantes para estudos que possam surgir:
como sao desenvolvidas as competéncias e habilidades nos cursos de Licenciatura
em Mateméatica? Como sdo avaliadas as competéncias e habilidades dos futuros
professores de Matemética? Como os professores de Matematica em inicio de
carreira pdem em pratica as competéncias e habilidades desenvolvidas na sua
formacdo inicial? Quais competéncias e habilidades sdo avaliadas no Exame
Nacional de Desempenho de Estudante? Ao longo desta pesquisa tais questdes se
tornaram pertinentes para futuras investigagoes.

Além disso, tendo como referéncia “o curriculo como processo” proposto por
Sacristan e Gémez (1998, p. 139), como pode ser observado na Figura 2, essa
pesquisa se enquadra no ciclo “o curriculo planejado para professores e alunos”,
sendo necessario que novas pesquisas percorram pelos outros ciclos propostos

pelos autores e ampliem as discussdes sobre curriculo.
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Figura 2: O curriculo como processo.

Concluimos gue nossa pesquisa apresentou elementos que contribuiram para

debates sobre 0 assunto, para reflexdes na elaboracéo e reformulacdo dos PPs.
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