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RESUMO 

 

       Este estudo objetivou descrever e compreender os significados e sentidos 

atribuídos à prática escolar em relação ao ensino e aprendizagem da Matemática 

por alunos concluintes da Licenciatura em Matemática da Universidade Federal 

de São João del-Rei, no Brasil, e da Universidade Popular de Cesar, na 

Colômbia. Trata-se de uma pesquisa qualitativa com uma abordagem 

fenomenológica. A análise e interpretação dos discursos produzidos pelos 

participantes da pesquisa, através da implementação de um questionário e de um 

grupo focal, se apoiou nos aportes teóricos e metodológicos da Análise de 

Conteúdo (BARDIN, 1977) e método descritivo fenomenológico científico 

(GIORGI, 2006; 2008). Inicialmente, após a leitura dos discursos e a identificação 

de 310 unidades de significados, foi possível a elaboração de vinte e quatro 

grupos de significados que confluíram para a construção de sete categorias de 

análise, que desvelaram a estrutura essencial do fenômeno relacionado aos 

significados e sentidos dados pelos alunos pesquisados à sua prática escolar 

enquanto professores iniciantes: 1) Importância atribuída a conhecer o aluno nas 

suas dimensões cognitiva-cognoscitiva, afetiva e sociocultural; 2) Ensino 

contextualizado da Matemática; 3) Recursos didáticos, atividades lúdicas e 

integração das tecnologias da informação e comunicação (TIC) ao currículo, como 

estratégias de ensino e aprendizagem da Matemática;  4) Atribuições do professor 

no processo de ensino e aprendizagem da Matemática; 5) Aspectos relacionados 

a situações e dificuldades emergentes no processo de ensino e aprendizagem da 

Matemática; 6) Concepções/percepções sobre ensinar, aprendizagem 

significativa, planejamento escolar e avaliação escolar; 7) O estágio: 

aprendizagens e dificuldades, e a afetividade do professor no exercício da 

profissão. A realização da pesquisa permitiu explorar e compreender as 

experiências de vida escolar ï Lebenswelt ï e a subjetividade dos participantes 

revelando as configurações identitárias assumidas por eles como professores em 

formação, possibilitando, aliás, ampliar o conhecimento sobre os significados e 

sentidos conferidos à sua prática escolar. Além do mais, os resultados 

constituem-se em subsídios para motivar a discussão e a reflexão sobre a 

formação inicial de professores proporcionada nas instituições de formação 

universitária no Brasil e na Colômbia, procurando aprimoramentos para o 

exercício da profissão docente nesses países. 

 

Palavras-chave: Alunos de Licenciatura em Matemática, Prática escolar, Ensino, 

Aprendizagem, Significados e Sentidos.  

 

 

 

 



 
 

RESUMEN 

 

       Este estudio objetivó describir y comprender los significados y sentidos 

atribuidos a la práctica escolar en relación a la enseñanza y al aprendizaje de las 

Matemáticas, por alumnos del último semestre de la Licenciatura en Matemáticas 

de la Universidad Federal de São João del-Rei, de Brasil y de la Universidad 

Popular del Cesar, de Colombia. Esta es una investigación cualitativa con una 

abordaje fenomenológica. El análisis y la interpretación de los discursos 

producidos por los participantes de este estudio a través de un cuestionario y un 

grupo focal, se apoyó en los aportes teóricos e metodológicos del Análisis de 

Contenido (BARDIN, 1977) y del Método descriptivo fenomenológico científico 

(GIORGI, 2006; 2008). El análisis de los discursos permitió identificar 310 

unidades de significados las cuales fueron organizadas en veinte y cuatro grupos 

de significados que confluyeron para la construcción de siete categorías de 

análisis que desvelaron la estructura esencial del fenómeno relacionado con los 

significados y sentidos dados por los estudiantes a su práctica escolar como 

profesores principiantes: 1) Importancia atribuida a conocer al alumno en sus 

dimensiones cognitiva-cognoscitiva, afectiva y sociocultural; 2) Enseñanza 

contextualizada de la Matemática; 3) Recursos didácticos, actividades lúdicas e 

integración de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) al 

currículo, como estrategias de enseñanza y aprendizaje; 4) Funciones del 

profesor en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las Matemáticas; 5) 

Aspectos relacionados con situaciones y dificultades de emergentes en el proceso 

de enseñanza y aprendizaje de las Matemáticas; 6) Concepciones/percepciones 

sobre enseñar, aprendizaje significativo, planeamiento escolar y evaluación 

escolar; 7) Prácticas profesionales universitarias: aprendizajes y dificultades, y la 

afectividad de profesor en el ejercicio de la profesión. La realización de este 

estudio permitió explorar y comprender las experiencias de vida escolar ï 

Lebenswelt ï y la subjetividad de los participantes mostrando las configuraciones 

identitarias asumidas por ellos como profesores en formación; posibilitando, 

además, ampliar el conocimiento sobre los significados y sentidos conferidos a su 

práctica escolar. Los resultados de este estudio se constituyen en subsidios para 

motivar la discusión y la reflexión sobre la formación inicial de profesores de 

Matemáticas impartidas en las instituciones de formación universitaria en Brasil e 

en Colombia, con miras a contribuir al mejoramiento del ejercicio de la docencia 

en esos países.   

 

Palabras-clave: Estudiantes de Licenciatura en Matemática, Práctica escolar, 

Enseñanza, Aprendizaje, Significados e Sentidos.  
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A presente pesquisa inscreve-se no campo da Educação Matemática e 

focaliza a formação de professores. O tema central abordado é a prática escolar 

do professor em formação inicial em Matemática, que se relaciona de forma 

direita com minha formação profissional no âmbito da docência nessa área. 

A Formação profissional do professor, tanto inicial quanto continuada, tem 

sido, e ainda é, foco, dada sua complexidade de indagação e discussão em 

muitos espaços formativos no âmbito internacional, com contribuições teóricas e 

conceituais valorizadas no círculo de educadores matemáticos (D`AMBROSIO, 

1996;NÓVOA, 1997; ZABALA, 1998; SCHÖN, 2002; TARDIF, 2002; DIAZ 

BARRIGA & HERNANDEZ, 2002; FIORENTINI &LORENZATO, 2007; GATTI, 

2009; GUACANEME ET AL., 2013; entre outros). 

Com o intuito de contribuir com a discussão, este trabalho objetiva analisar 

as reflexões produzidas sobre a prática escolar levada a cabo pelos estudantes 

concluintes das Licenciaturas em Matemática da Universidade Federal de São 

João del-Rei (Brasil) e da Universidade Popular del Cesar (Colômbia); de modo a 

desvelar, descrever e compreender  os seus significados e sentidos atribuídos ao 

ensino e aprendizagem da Matemática. Nesse contexto, definimos este estudo 

sob uma abordagem qualitativa fenomenológica. 

A sociedade latino-americana está em processo de constantes mudanças 

sociais, culturais, econômicas, tecnológicas, entre outras, cujo impacto se 

observa, por um lado, nas políticas educacionais implementadas em nossos 

países e, por outro lado, nas formas diversas de interação social entre 

professor/aluno e aluno/aluno, desenvolvidas nas aulas de Matemática. Todas 

essas mudanças geram, particularmente, nos professores, novas formas de 

conceber os processos escolares como o ensino, a aprendizagem, a avaliação e 

a gestão de aula, levando-os, permanentemente, a pensar e repensar sua 

atuação docente. 

Assim, a prática escolar e as vivências dos professores tornam-se fontes 

valiosas de produção de conhecimento subjetivo, que fornecem elementos para 

explorar e compreender os desafios atuais da Educação Matemática e, também, 

possibilitam tomadas de decisões para enfrentar alguns dilemas e embates 

educacionais. No entanto, o sucesso no processo escolar poderia depender de 

muitos fatores, dentre eles as próprias concepções ou teorias subjetivas dos 
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professores e sua compreensão das distintas nuances que envolvem o processo 

de ensino e aprendizagem da Matemática. Nesta pesquisa partimos do 

pressuposto de que os professores agem em virtude de seus valores, princípios e 

concepções. 

As práticas pedagógicas dos educadores devem ser consideradas em sua 

complexidade, pois se referem às diferentes redes de formação em que cada um 

está inserido. Assim, as histórias de vidas, os percursos profissionais, os sentidos 

e significados criados e recriados ao longo de uma trajetória são fundamentais e 

constitutivos daquilo que se é; mesmo quando marcados por preconceitos, 

dificuldades e conservadorismo (LEITÃO, 2003). 

Nessa lógica, parece-nos pertinente valorizar a subjetividade de alunos 

concluintes da Licenciatura em Matemática, pertencentes a dois contextos 

socioculturais e político-econômicos distintos, como são o brasileiro e o 

colombiano. Explorar esses aspectos subjetivos, no tocante aos significados e 

aos sentidos atribuídos por eles às suas práticas escolares, fornece informação 

importante para compreender os processos complexos do mundo experiencial do 

sujeito-professor.  

Conforme define Gonzáles (2002), a subjetividade é um sistema complexo 

de significações e sentidos produzidos na vida cultural humana. Assim, na 

constituição da subjetividade se definem dois momentos (individual e social), os 

quais se pressupõem de forma recíproca ao longo do desenvolvimento. Desse 

modo, a subjetividade individual é determinada socialmente, mas não por 

determinismo linear externo (do social ao subjetivo), e sim em um processo de 

constituição que integra de forma simultânea as subjetividades social e individual. 

Nas palavras de Talamoni e Filho (2010), o indivíduo não se apropria 

automaticamente de um signo, ele se apropria de um signo cujo significado é 

subjetivo. 

Portanto, o interesse deste estudo é o indivíduo, isto é, o professor em 

formação inicial do curso de Matemática e sua prática no exercício docente. 

Pretende-se privilegiar as experiências, o vivido no contexto escolar, admitindo a 

existência e presença dessa esfera subjetiva neles. Como afirmam Filho e 

Gamboa, embasados por Weber, ña a«o ® comportamento o qual os indiv²duos 
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agregam significado e, é social porque levam em conta os comportamentos de 

outros indiv²duosò (WEBER, 1993 apud FILHO E GAMBOA, 1997, p.31).  

Então, nesse mundo intersubjetivo, nessa relação entre o Eu e o Alter, as 

significações proferidas pelos nossos pesquisados, através de suas falas, 

adquirem relevância, dado que a fala, como afirmam Talamoni e Filho (2010), é 

um pensamento, é um corpo, um poder de expressão natural através do qual 

podemos comunicar-nos. A fala e o pensamento estão envolvidos um no outro, o 

sentido está enraizado na fala, e a fala é a existência exterior do sentido; a 

palavra e a fala não devem se resumir a uma maneira de designar objetos, mas, 

antes, devem ser a presença do pensamento no mundo. 

Certamente, as falas ou discursos dos alunos da Licenciatura em 

Matemática estão impregnados de pensamentos, e estes pensamentos 

expressam ações, que por sua vez, estão mediadas por concepções assumidas 

sobre os processos que geram o ensino e a aprendizagem da Matemática. Desse 

modo, a análise dessas práticas discursivas permitirá também, identificar saberes 

disciplinares, curriculares, pedagógicos e experienciais, elementos indentitários e 

configurativos dos professores em fase final de graduação da Licenciatura em 

Matemática.  

Apresentamos esta pesquisa organizada em seis seções. A primeira é 

composta por dois itens. No primeiro, realizamos um breve relato descritivo da 

trajetória docente do pesquisador no contexto sociocultural da Colômbia, 

constituindo-se em referencial que conduz à problematização da prática escolar 

em Matemática como objeto de estudo. Além disso, apresentamos os objetivos e 

a questão que norteia a pesquisa. No segundo item, compartilhamos as 

motivações e a relevância, tanto pessoal quanto acadêmica, para realizar este 

estudo no contexto educacional do Brasil e da Colômbia. 

Na segunda seção, também dividida em dois itens, temos o propósito de 

nos situarmos no contexto acadêmico e normativo que regula a formação de 

professores de Matemática no Brasil e na Colômbia. No primeiro item, 

apresentamos breves considerações sobre a formação de professores no Brasil e 

descrevemos alguns aspectos característicos do curso de Licenciatura em 

Matemática da UFSJ. Logo, no segundo item, realizamos as mesmas 

considerações e descrições, porém, no contexto da Colômbia. 
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A terceira seção foi construída a fim de levantar algumas reflexões teóricas 

e conceituais sobre a prática docente, mostrando, assim, a importância do tema 

no âmbito da Educação Matemática. No primeiro item, estabelecemos um diálogo 

com distintos teóricos a partir do tema ñprática docente e saberes docentesò. No 

segundo item, motivamos um di§logo sobre o tema ñprocessos de ensino e 

aprendizagem no contexto escolarò e, por ¼ltimo, apresentamos algumas 

abordagens sobre o que é significado e sentido.  

Ao quarta seção aborda o instrumental teórico-metodológico utilizado na 

pesquisa. Apresentamos o desenho, enfoque, caracterização dos sujeitos, 

técnicas de produção de dados, referencial e procedimento de análise e 

interpretação, bem como os resultados, tanto do questionário, quanto do grupo 

focal organizados em unidades de significados, grupos de significados e 

categorias temáticas. 

 A quinta seção constitui o cerne da pesquisa, e versa sobre os significados 

e os sentidos atribuídos pelos estudantes concluintes da Licenciatura em 

Matemática do Brasil e da Colômbia à sua prática escolar enquanto professores 

iniciantes, no que se refere aos processos envolvidos no ensino e na 

aprendizagem da Matemática. Nesta discussão se concretizam os objetivos 

traçados neste estudo. 

Por último, são apresentadas as considerações finais, retomando 

brevemente os principais resultados e as reflexões suscitadas pela análise dos 

dados, procurando, assim, situar a ñforma«o inicial de docentes em Matemáticaò, 

um objeto de estudo importante no campo da Educação. 
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 A presente seção está estruturada em duas subseções. A primeira descreve 

algumas experiências da trajetória docente do pesquisador no contexto 

sociocultural da Colômbia, constituindo-se em referencial que leva à 

problematização da prática escolar. Além disso, estabelecemos os objetivos da 

pesquisa, os quais norteiam essa travessia na busca de compreensão dos 

matizes que assumem as significações e sentidos do ensino e da aprendizagem 

da Matemática na perspectiva dos alunos1 concluintes da Licenciatura em 

Matemática do Brasil e da Colômbia, permitindo, assim, uma aproximação à 

subjetividade do futuro professor de Matemática. Na segunda subseção, exibe-se 

o que movimenta a realização desta pesquisa, isto é, a sua relevância tanto 

pessoal quanto acadêmica no contexto educacional dos dois países.  

1.1 Uma trajetória escolar: um encontro entre o sujeito e o objeto 
 

       Minha formação inicial como professor de Matemática começou em julho de 

1997, na Universidade Popular del Cesar (UPC), na cidade de Valledupar, no 

estado do Cesar, ao norte da Colômbia. A motivação principal para iniciar meus 

estudos de Licenciatura em Matemática foram as experiências positivas que tive 

nas disciplinas de Matemática e Física durante o Ensino Médio, nas quais 

desenvolvi uma paixão e gosto pelos cálculos matemáticos e demais atividades 

escolares propostas nessas disciplinas. Além disso, eu senti uma admiração 

profissional por minha professora de Física: gostava de sua forma didática e 

dinâmica de explicar o conteúdo, e que me motivava a passar ao quadro a 

resolver os exercícios e problemas propostos. Essas experiências foram 

determinantes em minha seleção do curso relacionado com a profissão docente. 

Durante os cinco anos de estudo na Licenciatura em Matemática, tive 

momentos difíceis, mas também muitos gratificantes; em especial, quando ainda 

cursando o sexto semestre, tive meu primeiro trabalho remunerado como 

professor, em fevereiro de 1999. Nesse momento, eu tive a oportunidade de 

lecionar Matemática para alunos da 1ª á 5ª series, no nível2 de ensino primário, 

                                                      
1
 Entenda-se: alunos ou alunas. De maneira similar no decorrer do texto utilizaremos a palavra 

professor para referir-nos indistintamente a: um professor ou professora. 
2
 Os níveis educacionais na Colômbia são: pré-escolar (kínder), básica primária (séries 1°, 2°, 3°, 

4° e 5°), básica secundária (séries 6°, 7°, 8° e 9°), médio superior (séries 10° e 11°), nível 
universitário (graduação) e pós-graduação (especialização, mestrado, doutorado). Os graus 
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durante dois anos, numa escola particular na zona urbana da cidade de 

Valledupar. Naquele momento, havia em média quinze alunos em cada sala de 

aula, com idades entre seis e doze anos, pertencentes aos estratos3 

socioeconômicos 2 e 3.  

Essa experiência inicial de lecionar Matemática me marcou como docente, 

dado que foi a primeira vez em contato com alunos e as realidades escolares. 

Percebi algumas situações na sala de aula preocupantes para mim, a saber, as 

dificuldades dos alunos para compreender alguns conceitos como fração, 

decimal, potenciação, radiciação e o uso de fórmulas para calcular áreas de 

certas figuras geométricas. No entanto, a maior dificuldade observada nos alunos 

se apresentava no momento em que eles resolviam situações-problema 

envolvendo esses conceitos, que requeriam deles processos cognitivos tais como 

identificar variáveis, palavras ou dados-chaves, interpretar o enunciado do 

problema e relacionar as variáveis envolvidas que permitissem estabelecer um 

modelo ou definir uma estratégia de solução do problema.  

Em algumas ocasiões, eu não tinha ferramentas para intervir nesses casos, 

mesmo já estando no sexto semestre do curso de Matemática. Eu ignorava 

algumas estratégias e alguns fundamentos metodológicos para enfrentar esses 

tipos de situações de ensino e aprendizagem. 

Além da já mencionada, outra situação recorrente na sala de aula se 

apresentou com os alunos da 3ª e da 5ª séries do ensino primário. Por vezes, 

quando lhes solicitava algumas tarefas para serem feitas em casa, como atividade 

complementar do tema lecionado, eles regressavam sem realizar as tarefas. 

Inquietado por essa situação, eu lhes perguntava qual o motivo de não fazerem 

as tarefas. Algumas respostas eram: professor eu a esqueci, eu não sabia que 

tinha tarefas, e não entendi o tema que você explicou. Isso me parecia estranho 

pelo fato de que, na aula anterior, alguns deles haviam sido capazes de resolver 

as atividades relacionadas com as tarefas atribuídas. Essa situação levava-me a 

lecionar novamente o tema não compreendido, o que constituía um obstáculo 

                                                                                                                                                                 
escolares desde o 1° até o 11° têm duração de um ano. Os níveis de Secundária e Média Superior 
são chamados também níveis do Bachillerato. 
3
 Os estratos ou níveis socioeconómicos na cidade de Valledupar, Cesar, Colômbia estão 

classificados em: estrato bajo: 0, 1 e 2, estrato médio: 3 e 4; e o estrato alto: 5 e 6. Os estratos são 
determinados ou estabelecidos pela oficina de planejamento municipal de Valledupar de acordo 
com o bairro onde as pessoas vivem, mas não por um estudo sobre as condições 
socioeconômicas de cada família. 
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para avançar nos conteúdos do currículo de Matemática do ano escolar exigido 

pela Secretaria de Educação de Valledupar.  

Somando-se tudo isso, evidenciei, em alguns dos alunos, comportamentos e 

sentimentos como: aborrecimento, preguiça, desânimo, apatia, gestos de tédio, 

bocejos frequentes, falta de atenção, não iam ao quadro quando lhes pedia para 

realizar algum exercício, ficavam sentados em suas cadeiras, cochichando ou 

falando com alguém próximo, não gostavam de escrever nem de fazer as 

atividades indicadas, entre outras atitudes. Não posso negar que essas situações 

muito habituais na sala de aula me provocavam tensão e, por alguns momentos, 

desmotivação. 

Não obstante, da minha perspectiva, eu atribuía como um dos fatores causais 

de algumas dessas dificuldades na sala de aula a falta de atenção dos alunos 

durante as minhas explicações do conteúdo. Pouco depois, fui analisando e 

questionando minha forma de lecionar o conteúdo, o que me fazia pensar que 

algo estava falhando, e me levava a repensar e a refletir sobre a minha maneira 

de agir e sobre as estratégias de ensino que utilizava na sala. Percebi, como 

comenta Fiorentini (2007), que os obstáculos de origem didática dependem 

fundamentalmente das opções e dos procedimentos didáticos utilizados pelo 

professor para facilitar o ensino.  

Em 2002, formei-me como licenciado em Matemática, iniciando minha 

trajetória docente nos níveis de Ensino Fundamental e Médio. Nesse primeiro 

contato com os alunos desses níveis, pude conhecer de perto as atitudes, os 

interesses, as dificuldades e os avanços em relação à aprendizagem de certos 

conteúdos matemáticos. Percebi, também, algumas manifestações 

comportamentais e atitudinais similares às vivenciadas com os alunos no Ensino 

Infantil, mas em grau menor, dado que, em situações de dificuldades de 

aprendizagem e atitudes negativas perante a aula, eu intervia usualmente 

planejando e executando planos de melhorias apoiados em estratégias e recursos 

didáticos, além de elaboração de projetos didáticos articulados com as 

Tecnologias da informação e comunicação (TIC).   

As experiências anteriormente descritas, vivenciadas com alunos de distintos 

níveis do ensino escolar, levam-me a refletir e fazer alguns questionamentos 

sobre a minha prática docente desenvolvida: estava falhando algo no processo de 
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ensinar certos conteúdos matemáticos? A metodologia utilizada para ensinar 

alguns conceitos foi apropriada? As atividades propostas foram adequadas de 

acordo com o estilo e ritmo da aprendizagem de cada aluno? As estratégias de 

ensino ou procedimentos metodológicos eram planejados? Quais fatores 

motivacionais influenciam para que o aluno realize ou não suas tarefas? Que 

aspectos da prática escolar contribuem à perpetuação da Matemática como uma 

mat®ria ñcomplicada e tediosaò para o aluno? Quais fatores psicol·gicos, 

socioculturais, pedagógico-didáticos, ambientais, políticos, entre outros, incidem 

para que o aluno assuma uma atitude negativa perante a Matemática?  

Embora as respostas dessas interrogações não estejam prontas, acreditamos 

na importância da reflexão contínua sobre essas interrogações ligadas à prática 

escolar, que nos instiguem a indagá-las e alcançar maiores níveis de 

compreensão sobre os diferentes matizes que adota a profissão docente e sobre 

suas múltiplas complexidades. Através dessa compreensão, teremos subsídios 

para propiciar práticas escolares menos ingênuas e mais reflexivas e críticas, 

fundantes na utopia concreta de um aprimoramento permanente do exercício 

docente na área da Matemática. 

1.1.1 Aproximando-me do contexto educacional universitário no Brasil 
 

Em 2014, a Organização dos Estados Americanos (OEA) e o Grupo Coimbra 

de Universidades Brasileiras (GCUB), através do edital nº 001, ofereceram aos 

estudantes dos países membros da OEA a possibilidade de financiar estudos em 

nível de mestrado e doutorado no Brasil. Da lista de programas oferecidos pelas 

universidades na convocatória, me identifiquei com o programa de pós-graduação 

em Educação ï Processos Socioeducativos e Práticas Escolares, oferecido pela 

Universidade Federal de São João del-Rei (UFSJ). Assim, no dia 11 de novembro 

de 2014 recebi a notificação de ser um dos bolsistas escolhidos da Colômbia para 

levar a cabo esses estudos no Brasil.  

Minha formação acadêmica nesse mestrado iniciou-se no dia 10 de março de 

2015 e, durante quatro semestres, a experiência formativa foi de muita qualidade 

e gratificante para mim, atendendo, sem dúvida, minhas expectativas profissionais 

e pessoais. Além disso, desde o primeiro dia em que tive contato com minha 
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orientadora, profa. Dra. Romélia Mara Alves Souto, seu apoio acadêmico e 

pessoal oferecido a mim foi muito importante nesta caminhada profissional.  

Desejo destacar que, mesmo antes da minha chegada ao Brasil, sentia a 

curiosidade de saber como funcionava o sistema educacional neste país, em 

especial no nível universitário. Por esse motivo, nas primeiras semanas neste 

país, tive a iniciativa de indagar sobre o curso de Licenciatura em Matemática da 

UFSJ, e pude conhecer os propósitos do curso, as unidades curriculares, o 

fluxograma, o campo de atuação do egresso, entre outros aspectos. 

Uma das coisas que me chamou muito a atenção foi a existência do Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID), dado que na Colômbia não 

existe um programa de tal importância na formação inicial de professores na 

licenciatura. Foi assim que, em conversas com minha orientadora, ela comentou 

mais sobre o programa e possibilitou-me entrar em contato com a coordenadora 

do PIBID-Matemática da UFSJ, profa. Dra. Viviane de Oliveira. Em diálogo com a 

coordenadora, foram-me explicados alguns aspectos do programa, como os 

objetivos, os alcances, o número de participantes, o horário dos encontros e das 

atividades que eram desenvolvidas. 

Motivado por ampliar meus conhecimentos sobre o PIBIDïMatemática, decidi, 

então, participar das reuniões semanais como ouvinte, durante dois meses. 

Nesse tempo, conheci os formandos de Matemática e professores supervisores 

das escolas participantes do programa. Dentre as atividades observadas no 

PIBID, houve apresentações em slides de reflexões sobre leituras relacionadas 

com experiências pedagógicas no ensino de conceitos matemáticos, discussões 

sobre as apresentações feitas pelos alunos, análise de atividades a serem 

aplicadas nas escolas, intervenções da coordenadora do PIBID ao final das falas, 

tanto dos alunos quanto dos professores supervisores, com a finalidade de 

complementar os aportes de cada um, entre outras atividades. Embora os alunos 

participantes do PIBID pertencessem a diferentes semestres do curso de 

Matemática, percebi na maioria deles uma atitude crítica nas leituras sobre 

metodologias de ensino e aprendizagem da Matemática e uma apropriação de 

elementos pedagógico-didáticos.  

No segundo semestre letivo do mestrado, realizei o Estágio de Docência. 

Tratava-se de uma disciplina prática em que eu deveria lecionar na Licenciatura 
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em Matemática, sob supervisão do professor responsável pela disciplina na 

gradua«o. Tive a oportunidade de lecionar a disciplina ñEnsino de Matem§tica via 

Resolu«o de Problemasò. Na turma, encontravam-se alunos dos semestres VI, 

VII e VIII. Essa experiência foi muito edificante, de aprendizagem mútua e 

constituiu-se em uma oportunidade de interagir e conhecer o grupo, em especial 

os alunos do oitavo período, que estavam na fase de conclusão do curso de 

Matemática.  

Em algumas conversas que tive com alguns deles, percebi a emoção de se 

formar e iniciar a carreira docente, mas também, em outros, percebi algumas 

inseguranças com respeito ao seu desempenho como docente. De fato, alguns 

deles expressaram que tinham como projeto imediato continuar os estudos de 

pós-graduação, tentando adiar por mais algum tempo o exercício da profissão 

docente. Como afirma Santos (2001), o currículo ï neste caso, universitário ï não 

apenas socializa ao estudante conhecimentos trabalhados nas diversas 

disciplinas, mas também forma personalidades e subjetividades, ao criar 

predisposições, sensibilidades e formas de raciocínio.  

A meu ver, essas peculiaridades dos alunos concluintes da Licenciatura em 

Matemática quanto ao exercício da profissão faziam deles um grupo potencial de 

estudo, o qual possibilitaria a construção de conhecimento sobre a forma de eles 

conceberem a sua prática escolar. Essa prática tornava-se numa atividade que 

requeria de processos de análise e reflexão, levando em conta às inevitáveis 

mudanças sociais, tecnológicas e culturais que geram novas dinâmicas ou formas 

de conceber o ensino e a aprendizagem da Matemática. Assim, considerei 

significativo adentrar-me nos aspectos da subjetividade não apenas de formandos 

brasileiros, mas também de formandos pertencentes a outros contextos latino-

americanos, como o colombiano, país onde me formei como licenciado em 

Matemática.  

Assim, pois, a escolha desses dois contextos internacionais de estudo se 

vincula a meu interesse de pesquisar sobre a formação inicial de professores de 

Matemática do Brasil, país onde curso o mestrado, e da Colômbia, meu país de 

origem.  

Neste cenário, definimos que a pesquisa seria realizada com estudantes 

concluintes da Licenciatura em Matemática da Universidade Federal São João 
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del-Rei (Brasil) e da Universidade Popular del Cesar (Colômbia), com o objetivo 

de analisar as reflexões produzidas pelos graduandos sobre sua prática docente 

levada a cabo na regência nas escolas, buscando descrever e compreender 

significados e sentidos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem da 

Matemática. Desta maneira, formulamos a seguinte pergunta para nortear a 

consecução do objetivo de pesquisa: Quais são os significados e os sentidos da 

prática escolar atribuídos pelos alunos concluintes da Licenciatura em Matemática 

da UFSJ e da UPC em relação às experiências de ensino e aprendizagem da 

Matemática enquanto professores iniciantes? 

1.2 O que me move a realizar esta pesquisa? 
 

A realização deste estudo tem uma motivação pessoal e profissional. No 

pessoal, o percurso decorrido nos distintos momentos da pesquisa se reveste de 

satisfação. Ter o privilégio de explorar e conhecer as experiências escolares dos 

alunos brasileiros e colombianos do curso de Matemática, enquanto licenciandos, 

me gera maior sensibilidade pelos distintos fenômenos que se evidenciam no 

processo educativo. Além disso, amplia as minhas possibilidades de apropriar-me 

de ferramentas conceituais, teóricas e metodológicas que me manterão ativo no 

campo de investigação da Educação Matemática.  

Como docente em exercício, acredito na importância de combinar a função 

docente-pesquisador dos processos escolares como um estilo de vida acadêmica 

que me conduza a desenvolver uma atitude refletiva e crítica. Aliás, da 

necessidade de compreender distintas realidades escolares e seus 

condicionantes e situações circundantes, com vista a transformar minha prática 

docente, isto é, fazer dela uma experiência significativa, tanto para o aluno quanto 

para mim, como atores essenciais do processo escolar. 

Na atualidade, os estudos sobre formação de professores continuam sendo 

foco de pesquisas educacionais. Não há dúvida que o professor enfrenta, no dia a 

dia, inúmeras situações escolares que exigem dele um agir e a mobilização de 

seus saberes, e a adoção de uma atitude crítica e refletiva sobre tais 

acontecimentos. Conforme Tardif (2002), o saber do professor é um saber 

condicionado pelo contexto do trabalho, relacionado com sua identidade, com sua 

experiência de vida, com sua história profissional, com suas relações com os 
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alunos em sala de aula e com outros atores escolares. Por isso, é necessário 

estudá-lo, relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente.  

 Assim, é fundamental repensar a formação para a docência, levando em 

conta os saberes dos professores e as realidades específicas de seu trabalho 

cotidiano. De fato, essa é a ideia de base das reformas que vêm sendo realizadas 

em muitos países nos últimos anos. Ela expressa a vontade de encontrar, nos 

cursos de formação de professores, uma nova articulação e um novo equilíbrio 

entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e os 

saberes desenvolvidos pelos professores em suas práticas escolares (TARDIF, 

2002).  

Com respeito aos conhecimentos produzidos em alguns cursos de 

Licenciatura de algumas Instituições de Ensino Superior (IESs), há certa 

predominância, sobretudo, dos conhecimentos disciplinares; conhecimentos 

esses produzidos geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexão com 

a ação profissional, devendo, em seguida, ser aplicados na prática por meio de 

estágios. Essa visão disciplinar e aplicacionista da formação profissional não tem 

mais sentido hoje em dia. Portanto, aprofundar o conhecimento do trabalho do 

professor e o fato de levar em consideração os seus saberes cotidianos permite 

renovar nossa concepção dele, de sua identidade, contribuições e papéis 

profissionais (TARDIF, 2002).     

Certamente os professores possuem suas próprias teorias implícitas sobre 

os diversos processos e atores educacionais. A partir de sua experiência escolar, 

têm elaborado algumas concepções com respeito ao aluno, ao ensino, à 

aprendizagem, à avaliação, à gestão em classe, etc. Nas palavras de Tardif 

(2002), um professor n«o possui habitualmente uma s· e ¼nica ñconcep«oò de 

sua prática, mas várias concepções que utiliza em sua prática, em função, ao 

mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biográfica e de suas necessidades, 

recursos e limitações. 

Nesse sentido, pretendemos explorar a subjetividade do aluno concluinte 

do curso de Matemática, em especial, no que diz respeito a suas concepções 

sobre o ato de ensinar e aprender, a partir do relato de suas experiências na 

escola. Entendemos a subjetividade além da cognição ou das representações 

mentais, englobando uma história de vida dos professores, suas experiências 
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escolares anteriores, suas linguagens, seus pontos de vista, sua afetividade, sua 

atitude, suas expectativas, seus interesses, necessidades individuais e coletivas, 

suas crenças e seus valores pessoais.  

Nos estudos que levam em consideração a subjetividade do professor, este 

é considerado como um sujeito ativo de sua própria prática. Ele aborda sua 

prática e a organiza a partir de sua vivência, de sua história de vida, de sua 

afetividade e de seus valores. Portanto, a atuação do professor não é 

determinada somente por representações cognitivas, mas possui dimensões 

afetivas, normativas e existenciais; ele age e organiza sua prática escolar a partir 

de suas crenças e certezas pessoais. O professor é um sujeito de conhecimento, 

um ator que desenvolve e possui teorias, conhecimentos e saberes de sua própria 

ação (TARDIF, 2002). 

Além do mais, no dia a dia da sala de aula, o professor não executa 

apenas atividades de ensino. Ele pensa sobre o que faz, sabe o que faz e por que 

faz. Para Shulman (1986, apud MIZUKAMI E REALI, 2002, p. 50) ño professor ® 

um profissional capaz não apenas de praticar e entender o seu ofício, mas 

também de comunicar aos outros as razões de suas decisões e ações 

profissionaisò. 

Acreditamos que os alunos concluintes da Licenciatura em Matemática da 

UFSJ e da UPC constituem-se sujeitos importantes que nos possibilitam 

compreender, na atualidade, diversos processos escolares experienciados na 

aula de Matemática. É significativo analisar e refletir sobre as experiências 

próprias desses futuros professores de Matemática, como sujeitos sensíveis que 

atribuem sentido às suas ações e vivências escolares como docentes. Os 

conhecimentos obtidos neste estudo constituem-se num contributo para pensar e 

repensar diversas nuances que caracterizam a prática profissional de uma nova 

geração de professores. 

Articular duas instituições de ensino superior (UFSJ e UPC), sob o mesmo 

intuito (ños significados e sentidos da pr§tica escolar do aluno da Licenciatura em 

Matemáticaò), ® de muita relev©ncia, dada a oportunidade de produzir e 

compartilhar conhecimentos a partir da análise de suas experiências na escola, 

enquanto licenciandos. Isso abre novas possibilidades e perspectivas para dar 
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continuidade à reflexão e à discussão sobre a formação inicial de professores de 

Matemática no Brasil e na Colômbia.  
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Nesta segunda seção, composta de duas subseções, apresentaremos o 

cenário educacional de desenvolvimento de nossa pesquisa, trazendo algumas 

considerações sobre a formação de professores de Matemática, no Brasil e na 

Colômbia. Portanto, exibiremos algumas iniciativas, leis e diretrizes curriculares 

voltadas a reger os processos de formação inicial de docentes nesses países. 

Buscamos, ainda, levantar discussões sobre os elementos constitutivos da 

política de formação inicial do professor de Matemática na Universidade Federal 

de São João Del-Rei e da Universidade Popular del Cesar. 

2.1 A formação de professores de Matemática no Brasil: algumas 

considerações 

 

O preparo de professores no Brasil tem sido uma preocupação histórica. 

Em 1927, na I Conferência Nacional de Educação, realizada pela Associação 

Brasileira de Educação, em Curitiba (Paraná), uma das quatro temáticas centrais 

foi ñO preparo pedag·gico dos professores do ensino secund§rio e normalò, 

através da criação de escolas normais superiores em diferentes pontos do país 

(ABREU; CARVALHO, 2013). Desde então, a discussão sobre a formação do 

professor e do ensino ministrado nos distintos níveis tem movimentado reflexões 

no círculo acadêmico e governamental.  

A elevação dos patamares de formação docente foi uma constante ao 

longo do século XX nos países desenvolvidos e se fez também acompanhar no 

Ocidente pelos países com indicadores médios de desenvolvimento como o 

Brasil. Buscando equiparar-se às tendências internacionais mais recentes, a Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) nº 9.394/1996, ao estabelecer 

que a formação de docentes de educação básica deve ser realizada em nível 

superior, prevendo um prazo de dez anos para que os sistemas educacionais 

incrementassem essa determinação, admitiu o funcionamento temporário dos 

cursos Normais de nível médio (GATTI; BARRETO, 2009).  

Após os dez anos de carência estipulados, no Censo Escolar da Educação 

Básica de 2006 já não se registraram cursos de formação de professores em nível 

médio, a despeito das deficiências de formação básica identificadas em certos 

segmentos docentes e do fato de que havia ainda professores leigos em exercício 
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que podiam ou não estar estudando (PNAD, 2006 apud GATTI; BARRETO, 

2009). 

Gatti e Barreto (2009, p.56), a partir de seus estudos, afirmam que: 

 

Dadas as novas exigências legais, como seria de esperar, observa-se 

após a LDB uma explosão de cursos superiores de licenciatura voltados 

para a formação de professores da educação infantil e do ensino 

fundamental nas séries iniciais. Embora, em vista do grande número de 

docentes que frequentaram cursos de nível médio, existe ainda um longo 

caminho a percorrer para universalizar a formação de professores em 

exercício em nível superior, sem contar com as novas gerações que 

devem ingressar no magistério. Mas também se verifica um crescimento 

expressivo da oferta das licenciaturas tradicionais, que formam os 

professores dos componentes curriculares específicos dos currículos de 

ensino fundamental e médio. 

 

Antes da formulação da Lei nº 9.394/96, o governo federal, através do 

Ministério da Educação, já havia definido uma sucessão de reformas (Lei 

4.024/1961, Lei 5.92/1971 e Lei 7.044/1982) responsáveis pelo delineamento das 

políticas educacionais no país. 

Importa comentar que a Lei nº 9.394/96 organiza a educação escolar 

anterior à superior em um mesmo segmento denominado educação básica. 

Integra, assim, a educação infantil e o ensino médio ao ensino fundamental 

obrigatório de oito anos. Além disso, traçou diretrizes inovadoras para a 

organização e a gestão dos sistemas de ensino da educação básica e da 

educação superior.  

Entre as mudanças promovidas pela nova Lei nº 9.394/96, destacamos 

algumas vinculadas com a prática docente:  

 

¶ foco na importância do papel do professor no processo de aprendizagem 

do aluno;  

¶ desenvolver capacidades e constituir competências nos alunos;  

¶ exigência de formação em nível superior para os professores de todas as 

etapas de ensino. (BRASIL, 1996, p. 56-57). 

 

Frente a essa lei, as instituições de educação superior que oferecem 

programas de formação docente são chamadas a formar um profissional da 

docência com altas capacidades disciplinares, pedagógicas e didáticas no 
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exercício da profissão, visando ao desenvolvimento de determinadas 

competências nos alunos. 

 Com a implantação da LDB, o Brasil deu passos significativos no sentido 

de universalizar o acesso ao ensino fundamental obrigatório, melhorando o fluxo 

de matrículas e investindo na qualidade da aprendizagem nesse nível escolar. 

Mais recentemente, agregou-se a esse esforço o aumento da oferta de ensino 

médio e de educação infantil nos sistemas públicos (BRASIL, 2002a).  

Essa democratização do acesso e a melhoria da qualidade da educação 

básica vêm acontecendo num contexto marcado pela redemocratização do país e 

por profundas mudanças nas expectativas e demandas educacionais da 

sociedade brasileira. O avanço e a disseminação das tecnologias da informação e 

comunicação estão impactando as formas de convivência social, de organização 

do trabalho e do exercício da cidadania. Assim, a internacionalização da 

economia confronta o Brasil com a necessidade indispensável de dispor de 

profissionais qualificados (Ibidem). 

A mesma fonte acrescenta que esse cenário apresenta enormes desafios 

educacionais que, nas últimas décadas, têm motivado a mobilização da 

sociedade civil, a realização de estudos e pesquisas e a implementação, por 

estados e municípios, de políticas educacionais orientadas por esse debate social 

e acadêmico visando à melhoria da educação básica.  

Uma das dificuldades no sistema educacional brasileiro consiste no 

preparo inadequado dos professores cuja formação, de modo geral, manteve 

predominantemente um formato tradicional, que não contempla muitas das 

características consideradas, na atualidade, como inerentes à atividade docente, 

entre as quais se destacam: orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos 

alunos; comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e 

saber lidar com a diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de 

enriquecimento cultural; desenvolver práticas investigativas; elaborar e executar 

projetos para desenvolver conteúdos curriculares; utilizar novas metodologias, 

estratégias e materiais de apoio; desenvolver hábitos de colaboração e trabalho 

em equipe (Ibidem). 

Uma expressão dessas políticas são as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a Formação Inicial e Continuada em Nível Superior de Profissionais do 
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Magistério para a Educação Básica, n° 2, de 01/07/2015, apresentadas pelo 

Conselho Nacional de Educação; elas delineiam um novo papel para os cursos de 

formação de professores, considerando as características do debate nacional e 

internacional a respeito da educação.  

Assim, esse documento busca construir sintonia entre a formação de 

professores, prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional/LDB. 

Conforme exposto nas Diretrizes Curriculares, a formação inicial para a docência 

deve contemplar: 

 

¶ um conhecimento das determinações legais que assegure a  

qualificação para o trabalho; 

¶ uma sólida formação teórica e interdisciplinar, envolvendo o domínio e 

manejo de conteúdos e metodologias, diversas linguagens, 

tecnologias e inovações, contribuindo para ampliar a visão e a atuação 

profissional;  

¶ a inserção nas instituições de educação básica da rede pública de 

ensino, espaço privilegiado da práxis docente;  

¶ a articulação entre a teoria e a prática no processo de formação 

docente, fundada no domínio dos conhecimentos científicos e 

didáticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e 

extensão; 

¶ um conhecimento do contexto educacional da região onde será 

desenvolvido;  

¶ um conhecimento das questões socioambientais, éticas, estéticas e 

relativas à diversidade étnico-racial, de gênero, sexual, religiosa, de 

faixa geracional e sociocultural como princípios de equidade; 

¶ o uso competente das Tecnologias de Informação e Comunicação 

(TIC) para o aprimoramento da prática pedagógica e a ampliação da 

formação cultural dos(das) professores(as) e estudantes; 

¶ a promoção de espaços para a reflexão crítica sobre as diferentes 

linguagens e seus processos de construção, disseminação e uso, 

incorporando-os ao processo pedagógico, com a intenção de 

possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da criatividade. 

(BRASIL, 2015, p. 3-6). 

 

As Diretrizes Curriculares determinam algumas orientações na formação do 

licenciado que ï levadas ao exercício docente, isto é, a sua prática escolar ï 

objetivam: 

 

¶ promover a emancipação dos alunos  e grupos sociais, bem como 

reconhecer e valorizar a diversidade; 

¶ articular a teoria e a prática levando em conta a realidade dos 

ambientes das instituições educativas; 
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¶ fomentar a integração e a interdisciplinaridade curricular, dando 

significado e relevância aos conhecimentos e vivência da realidade 

social e cultural do aluno; 

¶ promover o desenvolvimento do pensamento crítico, a resolução de 

problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a criatividade, a 

inovação, a liderança e a autonomia; 

¶ adquirir uma visão ampla do processo formativo, seus diferentes 

ritmos, tempos e espaços, em face das dimensões psicossociais, 

histórico-culturais, afetivas, relacionais e interativas que permeiam a 

ação pedagógica; 

¶ favorecer uma educação inclusiva através do respeito às diferenças, 

reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de gênero, 

sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras;  

¶ compreender o seu papel na formação dos estudantes da educação 

básica a partir de concepção ampla e contextualizada de ensino e 

processos de aprendizagem; 

¶ dominar os conteúdos específicos e pedagógicos e as abordagens 

teórico-metodológicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e 

adequada às diferentes fases do desenvolvimento humano; 

¶ articular as Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) ao 

curriculum de Matemática; 

¶ relacionar a linguagem dos meios de comunicação à educação, nos 

processos didático-pedagógicos, demonstrando domínio das 

tecnologias de informação e comunicação para o desenvolvimento da 

aprendizagem; 

¶ promover e facilitar relações de cooperação entre a instituição 

educativa, a família e a comunidade; 

¶ identificar questões e problemas socioculturais e educacionais, com 

postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades 

complexas;  

¶ participar na gestão e na organização de processos educativos, 

contribuindo para a elaboração, implementação, coordenação, 

acompanhamento e avaliação do projeto pedagógico;  

¶ dar prioridade à construção do conhecimento e valorizar a pesquisa na 

sala de aula, como princípios pedagógicos essenciais ao exercício e 

aprimoramento da profissão docente e ao aperfeiçoamento da prática 

educativa; 

¶ realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os 

estudantes e sua realidade sociocultural, sobre processos de ensinar 

e de aprender. (BRASIL, 2015, p. 3-8). 

 

As Diretrizes Curriculares estabelecem que o Projeto Pedagógico do Curso 

(PPC), em articulação com o Projeto Pedagógico Institucional (PPI) e o Plano de 

Desenvolvimento Institucional (PDI), deve abranger diferentes características e 

dimensões da iniciação à docência, entre as quais, destacam-se:  

 



 
 

37 
 

¶ desenvolvimento de ações nos diferentes espaços escolares, como 

salas de aula, laboratórios, bibliotecas, espaços recreativos e 

desportivos, ateliês, secretarias; 

¶ participação nas atividades de planejamento e no projeto pedagógico 

da escola, bem como participação nas reuniões pedagógicas e órgãos 

colegiados; 

¶ análise do processo pedagógico e de ensino-aprendizagem dos 

conteúdos específicos e pedagógicos, além das diretrizes e currículos 

educacionais da educação básica; 

¶ leitura e discussão de referenciais teóricos contemporâneos 

educacionais e de formação para a compreensão e a apresentação de 

propostas e dinâmicas didático-pedagógicas; 

¶ conhecimentos específicos e pedagógicos, concepções e dinâmicas 

didático-pedagógicas, articuladas à prática e à experiência dos 

professores das escolas de educação básica, seus saberes sobre a 

escola e sobre a mediação didática dos conteúdos; 

¶ desenvolvimento, execução, acompanhamento e avaliação de projetos 

educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes 

recursos e estratégias didático-pedagógicas. (BRASIL, 2015, p. 7). 

 

Por outro lado, segundo documentos oficiais, o processo de elaboração 

das propostas de Diretrizes Curriculares para a Graduação, conduzido pela 

Secretaria de Ensino Superior (SESU), consolidou a direção da formação para 

três categorias de carreiras: Bacharelado Acadêmico, Bacharelado 

Profissionalizante e Licenciatura.  

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares para a Graduação determinam que 

a Licenciatura ganhou terminalidade e integralidade própria em relação ao 

Bacharelado, constituindo-se em um projeto específico. Isso exigiu a definição de 

currículos próprios da Licenciatura que não se confundam com o Bacharelado. 

Cabe lembrar que os cursos de Bacharelado em Matemática existem para 

preparar profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto os 

cursos de Licenciatura em Matemática têm como objetivo principal a formação de 

professores para a educação básica. 

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemática, 

Bacharelado e Licenciatura, Parecer CNE/CES 1.302/2001, estabeleceram entre 

seus objetivos:  
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assegurar que os egressos dos cursos credenciados de Bacharelado e 

Licenciatura em Matemática tenham sido adequadamente preparados 

para uma carreira na qual a Matemática seja utilizada de modo essencial, 

assim como para um processo contínuo de aprendizagem. (BRASIL, 2001, 

p. 1). 

 

Assim, as mesmas Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecem que o 

licenciado em Matemática, deve desenvolver as competências e habilidades 

próprias para: 

¶ elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matemática para a 

educação básica; 

¶ analisar, selecionar e produzir materiais didáticos; 

¶ analisar criticamente propostas curriculares de Matemática para a 

educação básica; 

¶ desenvolver estratégias de ensino que favoreçam a criatividade, a 

autonomia e a flexibilidade do pensamento matemático dos 

educandos, buscando trabalhar com mais ênfase nos conceitos do 

que nas técnicas, fórmulas e algoritmos; 

¶ perceber a prática docente de Matemática como um processo 

dinâmico, carregado de incertezas e conflitos, um espaço de criação e 

reflexão, onde novos conhecimentos são gerados e modificados 

continuamente; 

¶ contribuir para a realização de projetos coletivos dentro da escola 

básica. (BRASIL, 2001, p. 4). 

 

As Diretrizes Curriculares Nacionais também estabelecem como parte da 

formação do licenciado em Matemática a realização do estágio e de atividades 

complementares: como complementação de sua formação de educador 

matemático, realiza atividades voltadas à produção de monografias e à 

participação em programas de iniciação científica e iniciação à docência. 

O mesmo documento afirma que o licenciado em Matemática deve ser 

capaz de tomar decisões, refletir sobre sua prática e ser criativo na ação 

pedagógica, reconhecendo a realidade em que se insere. Mais do que isto, ele 

deve avançar para uma visão de que a ação prática é geradora de 

conhecimentos. Nessa linha de abordagem, o estágio é essencial nos cursos de 

formação de professores, possibilitando desenvolver: 

 

Á uma sequência de ações onde o aprendiz vai se tornando responsável por 

tarefas em ordem crescente de complexidade, tomando ciência dos 

processos formadores; 
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Á uma aprendizagem guiada por profissionais de competência reconhecida. 

(BRASIL, 2001, p. 6). 

 

Portanto, as instituições de ensino superior formadoras de professores têm 

uma tarefa desafiante, a qual deverá estar voltada para a formação de futuros 

docentes, com uma preparação não apenas enfatizada no conteúdo disciplinar; 

mas também no desenvolvimento da capacidade para reflexão e a crítica para 

atuar de maneira assertiva frente às realidades contingentes na escola.  

Um aspecto importante nos cursos de formação inicial de professores para 

a educação básica em nível superior, em cursos de licenciatura, é o cumprimento, 

no mínimo, de 3.200 (três mil e duzentas) horas de efetivo trabalho acadêmico, 

em cursos com duração de, no mínimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, 

compreendendo: 

 

¶ 400 (quatrocentas) horas de prática como componente curricular, 

distribuídas ao longo do processo formativo; 

¶ 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estágio supervisionado, na área de 

formação e atuação na educação básica, contemplando também outras 

áreas específicas, se for o caso, conforme o projeto de curso da 

instituição; 

¶ pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas às atividades 

formativas estruturadas pelo núcleo de estudos de formação geral, das 

áreas específicas e interdisciplinares, e do campo educacional, seus 

fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais, e 

pelo núcleo de aprofundamento e diversificação de estudos das áreas de 

atuação profissional, conforme o projeto de curso da instituição; 

¶ 200 (duzentas) horas de atividades teórico-práticas de aprofundamento 

em áreas específicas de interesse dos estudantes, conforme o núcleo de 

estudos integradores para enriquecimento curricular, por meio da iniciação 

científica, da iniciação à docência, da extensão e da monitoria, entre 

outras, consoante o projeto de curso da instituição (BRASIL, 2015, p. 11). 

 

Com respeito a essas últimas 200 horas de atividades teórico-práticas de 

aprofundamento em áreas específicas de interesse dos estudantes, incluem-se as 

atividades correspondentes ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à 

Docência (PIBID). Esse programa foi lançado pelo governo federal, no ano 2007, 

através da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES), e entre seus objetivos destacam-se: 
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Á incentivar a formação de docentes em nível superior para a educação 

básica; 

Á contribuir para a valorização do magistério; 

Á elevar a qualidade da formação inicial de professores nos cursos de 

licenciatura, promovendo a integração entre educação superior e 

educação básica; 

Á inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede pública de 

educação, proporcionando-lhes oportunidades de criação e participação 

em experiências metodológicas, tecnológicas e práticas docentes de 

caráter inovador e interdisciplinar que busquem a superação de problemas 

identificados no processo de ensino-aprendizagem; 

Á incentivar escolas públicas de educação básica, mobilizando seus 

professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as 

protagonistas nos processos de formação inicial para o magistério; e 

Á contribuir para a articulação entre teoria e prática necessárias à formação 

dos docentes, elevando a qualidade das ações acadêmicas nos cursos de 

licenciatura. (CAPES, 2016, p. 1). 

 

Assim, o PIBID oferece aos formandos bolsas de iniciação à docência em 

cursos presenciais, contribuindo ao seu aperfeiçoamento no exercício da 

profissão. Uma vez graduados, se esperaria dos participantes uma atitude 

comprometida com o exercício do magistério na rede pública.  

No Brasil, são inúmeras as pesquisas sobre o impacto do PIBID na 

Licenciatura em Matemática; entre as conclusões de alguns estudos, podem-se 

destacar as seguintes: 

 

¶ ao longo do processo os bolsistas vão sentindo necessidade de se 

aprofundarem em conteúdos matemáticos e a pesquisarem metodologias 

diferenciadas que propiciassem a (re)construção do conhecimento tanto 

deles quanto dos alunos da escola, caracterizando a busca por teorias que 

pudessem auxiliar ou melhorar a sua prática docente;  

¶ além de contribuir para o incentivo do aluno à docência e para a sua 

constituição enquanto profissional docente, o PIBID-Matemática tem 

contribuído não só para a formação continuada dos professores 

supervisores, mas também dos professores universitários, coordenadores 

de área no PIBID; 

¶ ampliação do espaço de conhecimento teórico e prático, considerando as 

experiências desenvolvidas no período de atuação no programa, sendo 

propiciadas oportunidades de criação e participação em experiências 

metodológicas, tecnológicas e práticas docentes de caráter inovador e 

interdisciplinar visando à superação de problemas identificados no 

processo de ensino e aprendizagem;  

¶ vivência no campo de trabalho, que significa se inserir no cotidiano da 

escola com uma visão de futuro professor e não mais como aluno da 

escola de ensino médio;  
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¶ contar com o acompanhamento de um professor-supervisor da escola que 

desempenhou papel de co-formador ao fazer a mediação entre os 

bolsistas e os alunos da escola no decorrer do processo;  

¶ desenvolvimento de ações colaborativas que contribuíram para a 

formação dos membros do subprojeto, na medida em que a reflexão sobre 

a atuação de cada um foi importante e fortaleceu as ações em grupo;  

¶ iniciação como professores pesquisadores de sua prática, possibilitando 

compreender o significado da reflexão antes, durante e após a prática 

educativa;  

¶ validar a escolha profissional no sentido de se identificarem ou não como 

docentes; maior segurança e autonomia, ao atuarem também no estágio 

supervisionado, para planejar aulas, desenvolvê-las e avaliá-las, bem 

como serem mais sensíveis para identificar facilidades e dificuldades dos 

alunos em relação ao conhecimento matemático (WIELEWSKI et al., 

2014, p. 36 ; GUERREIRO; DA COSTA, 2015, p. 2-4). 

 

Pode-se observar que as ações realizadas pelos licenciandos no PIBID 

contribuem de modo significativo para sua formação docente, ao levá-los a viver 

na prática muitas situações apresentadas de forma teórica na graduação. O PIBID 

é uma concretização da articulação teoria-prática no contexto escolar, fator 

decisivo para o desenvolvimento profissional do futuro licenciado em Matemática.  

Acreditamos que referenciar o contexto de desenvolvimento das políticas 

educacionais, expostas acima, vinculadas à formação inicial e ao exercício 

profissional do educador matemático, nos proporciona subsídios para a análise e 

a discussão sobre a atuação escolar dos alunos do curso de Matemática, 

enquanto licenciados, que nos possibilitem, por um lado, compreender certas 

realidades escolares vivenciadas por eles e, por outro lado, motivem no futuro a 

tomada de decisões que possibilitem melhorias no desenvolvimento escolar do 

professor de Matemática. 

2.1.1 A Licenciatura em Matemática na Universidade Federal São João del-

Rei 

 

A Universidade Federal São João del-Rei é um dos loci onde se desenvolve 

esta pesquisa e está localizada na cidade que leva o mesmo nome, no estado de 

Minas Gerais, ao sudeste do Brasil. 

A UFSJ foi instalada em 21 de abril de 1987 como Fundação de Ensino 

Superior de São João del-Rei (FUNREI). No ano de 2002, foi transformada em 

Universidade. Hoje está presente em cinco municípios. Seus cursos estão 
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distribuídos em seis unidades: Campus Alto Paraopeba, localizado na divisa dos 

municípios de Ouro Branco e Congonhas; Campus Cento-Oeste "Dona Lindu", 

localizado em Divinópolis; Campus Dom Bosco, Campus Santo Antônio e 

Campus Tancredo Neves, localizados em São João del-Rei; Campus Sete 

Lagoas, localizado em Sete Lagoas. Oferece cursos de graduação e de pós-

graduação stricto sensu. 

Para o 1° semestre de 2016, a UFSJ ofertou 39 cursos de graduação com 

entrada correspondente a 1800 vagas distribuídas nas seis unidades; 80% das 

vagas foram para o Sistema de Seleção Unificada (SISU) e 20% para o Processo 

de Avaliação Seriada (PAS). 

A Licenciatura em Matemática é um dos cursos de graduação oferecidos pela 

UFSJ tanto na modalidade presencial quanto a distância. No entanto, o foco da 

presente pesquisa é a Licenciatura presencial, autorizada pela Portaria 2.210 do 

Ministério da Educação, em 11 de outubro de 2001, e com reconhecimento pela 

Portaria 253, de 26 de janeiro de 2006. 

O curso de Licenciatura em Matemática é oferecido anualmente com entradas 

no primeiro semestre de cada ano e tem seu currículo estruturado no regime 

semestral, sendo os estágios supervisionados e a elaboração do Trabalho de 

Conclusão de Curso incluídos nesses semestres. A integralização do currículo 

deve ocorrer num período médio de oito semestres, sendo que o período mínimo 

para finalizá-lo é de seis semestres e o prazo máximo é de doze semestres.  

O Projeto Político Pedagógico do curso de Matemática (PPPM) estabelece 

como perfil do egresso:  

 

Ser um profissional capaz de apresentar um bom domínio de conteúdos 

matemáticos e uma compreensão do papel da matemática no mundo, 

assumindo uma postura crítica frente às situações e exercendo sua 

autonomia intelectual na construção de uma consciência de cidadania. [...] 

deve ter habilidade para refletir sobre sua prática, tomá-la como objeto de 

investigação e ser capaz de compreendê-la. (UFSJ, 2011, p.13). 

 

 

Para formar profissionais com esse perfil, busca-se, então, através da 

formação inicial oferecida na UFSJ, criar condições e proporcionar situações que 

permitam aos futuros professores o desenvolvimento de competências e 
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habilidades, de acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais para o ensino 

da Matemática nos níveis fundamental e médio (UFSJ, 2011).  

A carga horária do curso de Licenciatura em Matemática vigente no PPPM 

corresponde às disposições legais estabelecidas pelo MEC, através da Resolução 

CNE/CP Nº 2, de 19 de fevereiro de 2002, que Instituiu a duração e a carga 

horária dos cursos de licenciatura, de graduação plena, de formação de 

professores da Educação Básica em nível superior. Assim, estabeleceu-se a 

carga hor§ria de, no m²nimo, 2800 horas, ñnas quais a articula«o teoria-prática 

garanta, nos termos dos seus projetos pedagógicos, as seguintes dimensões dos 

componentes comunsò: 

 

¶ 400 (quatrocentas) horas de prática como componente curricular, 

vivenciadas ao longo do curso; 

¶ 400 (quatrocentas) horas de estágio curricular supervisionado a partir do 

início da segunda metade do curso; 

¶ 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteúdos curriculares de 

natureza científico-cultural; 

¶ 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades acadêmico-

científico-culturais. (BRASIL, 2002b, p. 1). 

 

Sendo assim, a carga horária de Licenciatura em Matemática da UFSJ está 

distribuída conforme o quadro a seguir: 

 

Quadro 1: Carga horária do curso de Licenciatura em Matemática UFSJ 

Núcleos curriculares Quantidade Carga horária 

Teórica Prática Total 

Teóricos 22 1656 - 1656 

Teóricos com prática de ensino 08 288 288 576 

Práticos 03 - 180 180 

Total parcial 1944 468 2412 

Estágios 04 144 256 400 

Trabalho de Conclusão de Curso - - 04 4 

Atividades Complementares - - - 200 

Total geral 2088 728 3016 

Fonte: Projeto Político Pedagógico do curso de Matemática (UFSJ, 2011). 

 

É importante destacar que, embora essa carga horária foi estabelecida 

conforme a resolução acima citada, ela foi revogada pela Resolução CNE/CP Nº 
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2, de 01 de julho de 2015, que instituiu a nova duração e carga horária das 

licenciaturas. Portanto, a carga horária do curso de Matemática da UFSJ está em 

processo de ajuste de acordo com os parâmetros da nova resolução.  

Em relação à Estrutura Curricular do Curso de Matemática, os componentes 

curriculares estão organizados em dois núcleos de formação: 

¶ Núcleo de Formação Específica e Pedagógica. 

¶ Núcleo de Formação Acadêmico-Científico-Cultural. 

Dessa maneira, para o curso de Licenciatura em Matemática, propõe-se 

uma estrutura curricular que integra, em um único Núcleo: a) os conteúdos 

relativos aos conhecimentos específicos ï próprios da Matemática ï e aqueles 

relativos aos conhecimentos prático-pedagógicos, que se constituem em 

conhecimentos específicos da formação do educador matemático; e, b) as 

atividades acadêmicas complementares relacionadas com questões científicas e 

culturais (UFSJ, 2011).  

A seguir, apresentaremos algumas breves considerações sobre a formação 

de professores no contexto colombiano e algumas características do curso de 

Licenciatura em Matemática oferecido pela Universidade Popular del Cesar, a fim 

de situar-nos no segundo contexto de execução da pesquisa. 

2.2 A formação de professores de Matemática na Colômbia: algumas 

considerações 

 

No início dos anos de 1990, aconteceu um fato que mudou a dinâmica 

política e social da Colômbia: a reforma da Constituição Política Nacional (CPN). 

A educação foi declarada um direito social e cultural, obrigatório e gratuito das 

séries 1º até 9º. Ao mesmo tempo, foi proclamada a liberdade das instituições de 

ensino para desenvolverem propostas curriculares adequadas às necessidades 

da comunidade na qual se presta o serviço educativo, considerando na 

declaração da nova Constituição a necessidade de reconhecer em todos os 

processos políticos, sociais, econômicos e culturais, a diversidade étnica e 

cultural que caracteriza a nação colombiana (GUACANEME et al., 2013) 

Com essa lei, o governo outorgou às instituições educativas autonomia 

para definir seus currículos próprios no marco de algumas diretrizes gerais 

formuladas para organizar e orientar o sistema educativo nacional.   
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Em 8 de Fevereiro de 1994, o Ministério da Educação Nacional (MEN) 

promulgou a Lei de Educação Geral, que estabelece regras gerais para regular o 

serviço público do Ensino Básico e Médio. Além disso, em 28 de dezembro do 

mesmo ano, foi lançada a Lei 30, a qual regula o serviço educativo de Ensino 

Superior. 

Entre as disposições curriculares vigentes, que regulam o sistema 

educacional, nos níveis de Educação Básica e Média, se têm: 

 

Á Decreto N° 1860, de 1994: modificou alguns lineamentos da Lei Geral 

de Educação no tocante a questões pedagógicas e organizacionais. 

Assim, estabelece normas sobre a organização da educação formal, o 

projeto educativo institucional, governo escolar e organização 

institucional, os critérios para o desenvolvimento curricular, a 

avaliação e promoção, e o calendário acadêmico. 

Á Resolução 2343, de 1996: estabelece diretrizes gerais dos processos 

curriculares do serviço público educacional, além disso, estabelece os 

indicadores de objetivos das disciplinas obrigatórias da educação 

formal. 

Á Diretrizes Curriculares de Matemática, de 1998: voltadas a orientar os 

processos curriculares no ensino Básico e Médio.  

Á Normas Básicas de Competências de Matemática, de 2006: orientam 

os processos de ensino e aprendizagem da Matemática. Instituem os 

conteúdos básicos a se desenvolverem nas distintas séries do ensino 

Básico e Médio. Os conteúdos estão organizados em pensamentos ou 

habilidades: Pensamento numérico e os sistemas numéricos; 

Pensamento espacial e os sistemas geométricos; Pensamento métrico 

e os sistemas métricos ou de medidas; Pensamento aleatório e 

sistemas de dados; e, Pensamento variacional e sistemas algébricos e 

analíticos. Por sua vez, estabelecem-se cinco processos a 

desenvolver na área, a saber: formulação e resolução de problemas; 

modelagem de processos e fenômenos da realidade; comunicação; 

raciocínio; formulação e exercitação de procedimentos e algoritmos.  

Á Direitos Básicos de Aprendizagem em Matemática, de 2015: é uma 

guia que estabelece os conteúdos básicos da disciplina que os alunos 

devem aprender em cada série do ensino Básico e Médio 

(COLÔMBIA, 2015). 

 

Concordamos com Guacanemeet al. (2013) ao afirmarem que apesar dos 

distintos Parâmetros Curriculares promulgados pelo Ministério da Educação da 

Colômbia, destinados a consolidar um sistema educativo em sintonia com os 

avanços educacionais atuais, os resultados dos estudantes colombianos em 

diferentes testes padronizados nacionais ï Saber, ICFES, ECAES ï e 

internacionais ï PISA, SERCE, TIMSS ï mostram que esses ideais fixados nas 
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políticas curriculares estão longe de serem alcançados, dada a formação 

proporcionada no ensino Básico e Médio. 

2.2.1 A Licenciatura em Matemática na Universidade Popular del Cesar 
 

A Universidade Popular del Cesar é o segundo loci onde se desenvolve esta 

pesquisa. Está localizada na cidade Valledupar, capital do estado do Cesar, ao 

nordeste da Colômbia. É a única universidade pública desse mesmo estado e foi 

instalada em 1973 com o nome de Instituto Tecnológico del Cesar (ITUCE). No 

ano de 1976, adquiriu o nome que mantém na atualidade, recebendo o 

reconhecimento de Universidade.  

Hoje está presente em dois municípios do mesmo estado. Seus cursos estão 

distribuídos em três unidades: Campus Hurtado e Campus Sabanas, localizados 

no município de Valledupar, e Campus Aguachica, localizado no município de 

Aguachica. Na atualidade, a UPC oferece em cada semestre 21 cursos de 

graduação ï todos na modalidade presencial ï, onze cursos de especialização, 

três cursos de mestrados e dois cursos de doutorado. 

A Universidade Popular del Cesar oferece a Licenciatura em Matemática e 

Física, dentre seus cursos de graduação, desde 01 de agosto de 1977. O curso é 

oferecido semestralmente e com entradas em fevereiro e agosto de cada ano, 

unicamente na modalidade presencial. Seu currículo está estruturado no regime 

semestral, sendo os estágios supervisionados e a elaboração da monografia ou 

seminários incluídos nesses semestres.  

A integralização do currículo deve ocorrer num período médio de dez 

semestres, cumprindo um total de 165 créditos4 acadêmicos. O curso de 

Matemática e Física tem como objetivo consolidar espaços acadêmicos, de 

investigação e de projeção social, que dinamizem os processos educacionais em 

Matemática e Física em espaços do ensino Secundário e Médio. 

O Projeto Educativo Institucional (PEI) do curso estabelece os princípios 

teleológicos a seguir: 

 

                                                      
4
Um crédito é a unidade de medida da atividade acadêmica do estudante, equivalente a 48 horas 

totais de trabalho acadêmico, das quais 16 horas são de acompanhamento docente e as horas 
restantes correspondem a trabalho acadêmico autônomo do estudante, utilizadas para o preparo 
para as avaliações e outras atividades necessárias para atingir as objetivos de aprendizagem de 
cada unidade curricular.   
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Missão: formar profissionais da educação nas disciplinas de Matemática e 

Física, que contribuam a elevar o nível de desenvolvimento humano na 

região, sendo agentes de mudança de atitudes, hábitos e costumes da 

população.  

 

Visão: ser o programa de formação líder na região do Caribe colombiano 

na formação de Licenciados em Matemática e Física, com espaços 

acadêmicos consolidados para o desenvolvimento da pedagogia, da 

pesquisa e das transformações sociais e culturais (UPC, 2015). 

 

A respeito do perfil de egresso, espera-se que o licenciado seja capaz, na 

sua prática escolar, de: 

 

¶ desenhar estratégias de ensino, com base nas novas tendências 

educacionais que lhes permita desenvolver nos alunos, processos 

aprendizagem dos conceitos básicos da Matemática e da Física; 

¶ liderar a formação integral dos alunos que se reflete através de 

uma cultura de respeito à vida, aos valores humanos, ao 

ambiente, ao ordenamento jurídico e aos hábitos saudáveis; 

¶ formar e fazer parte das comunidades acadêmicas que lhe 

permitam refletir sobre sua prática de ensino e contribuam a 

sistematizar os projetos de pesquisa de aula nas áreas de 

Matemática e Física; 

¶ promover o talento dos seus alunos para que eles aprimorem o 

seu nível de desenvolvimento humano; 

¶ desenvolver as habilidades cognitivas dos alunos que lhes 

permitam se apropriar dos fundamentos e conceitos básicos de 

Matemática e Física; 

¶ gerar nos alunos a capacidade para o trabalho em equipe, a 

crítica, a reflexão e análise que lhes permita resolver problemas 

além da sala de aula; 

¶ pesquisar questões educacionais e se adaptar às novas  

tecnologias educacionais no currículo de Matemática e Física; 

¶ desenvolver propostas curriculares para o ensino Secundário e 

Médio adaptando-se ao ambiente social e cultural dos alunos 

(UPC, 2015). 

 

Os componentes curriculares do Projeto Educativo do Curso de Licenciatura 

em Matemática estão organizados em quatro núcleos de formação: 

Á Núcleo de Formação Pedagógica. 

Á Núcleo de Formação Matemática. 

Á Núcleo de Formação Física 

Á Núcleo de Formação Humanística (UPC, 2015). 
 

Além do anterior, se exige dos formandos o desenvolvimento de algumas 

competências de integralidade: 
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Á Informática 

Á Língua estrangeira Inglês 

Á Negócios internacionais 

Á Cátedra Upecista 

Á Atividade cultural e desportiva (UPC, 2015).  
 

As competências anteriores correspondem às disciplinas formativas 

obrigatórias dentro do plano curricular. Dessa forma, propõe-se uma estrutura 

curricular que integra saberes disciplinares, saberes pedagógicos, saberes 

humanísticos e culturais, voltados a uma formação integral do licenciado.  

Observa-se que os Projetos Pedagógicos do curso de Licenciatura em 

Matemática da UPC e da UFSJ convergem em alguns aspectos relacionados com 

as competências disciplinares e pedagógicas. Mas divergem no tempo 

estabelecido para a formação do licenciado e nos núcleos de formação, sendo 

que na Colômbia o núcleo humanístico faz parte da formação do futuro docente. 

Outro aspecto divergente nos seus currículos é a carga horária destinada ao 

Estágio ou Prática profissional: na UFSJ, são estabelecidos dois anos, 

correspondendo a quatro semestres; enquanto que na UPC, é estabelecido um 

semestre letivo. 

Para ampliar nossa compreensão do contexto educacional do Brasil e da 

Colômbia, note-se que, historicamente, a formação de professores tem sido 

delineada e regulamentada através de políticas educacionais. E tais políticas, em 

certa medida, estão influenciadas por políticas provenientes de organizações 

internacionais como o Banco Mundial (BM) e a Organização para a Cooperação e 

Desenvolvimento Econômico (OCDE), na qual o Brasil é sócio chave e a 

Colômbia está em processo de adesão. 

 Cabe salientar que um dos objetivos da OCDE é a implementação de 

reformas e políticas estruturais para garantir taxas de crescimento mais elevadas 

e desenvolvimento econômico e social sustentável de seus países membros. 

Quanto ao Banco Mundial, uma de suas missões é conceder financiamento para 

iniciar projetos que promovam o desenvolvimento econômico do país. Esse 

desenvolvimento econômico tem efeitos colaterais nas políticas de formação das 

novas gerações de estudantes, porque enfatizam no desenvolvimento de 

competências e habilidades dos indivíduos voltadas a sua inserção ao mundo 
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laboral, isto é, se privilegia uma visão de educação mercantilista em detrimento de 

uma educação humanística, inclusiva e democrática.  

Assim, essas instâncias internacionais fornecem a seus países membros 

ou associados recomendações em prol da economia mundial, as quais vêm 

impactando de maneira significativa, no sentido de gerar afetações sociais e 

políticas nos sistemas educacionais de nossos países latino-americanos. 

 Alguns países como Canadá e Estados Unidos têm feito esforços 

importantes no sentido de implantar currículos de formação de professores, sobre 

os quais esses tenham certo controle legal, político e prático (TARFIF, 2002). Em 

países como Brasil e Colômbia, o gerenciamento do sistema educacional, no 

tocante a algumas reformas educacionais, parece basear-se mais em um desejo 

ñidealò de educa«o ligada ¨s demandas do setor produtivo, competitivo e dos 

sistemas econômicos dominantes, em detrimento do exercício da profissão 

docente e da formação humanística dos alunos. Inclusive, algumas dessas 

reformas são sustentadas num desconhecimento pleno das diversas realidades 

escolares e da multiculturalidade das regiões que conformam nossos países. 

Na seção a seguir, apresentaremos o referencial teórico no qual se 

sustenta nosso estudo, ampliando a discussão sobre a prática docente e os 

processos escolares relacionados com o ensino e a aprendizagem.  
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3. PRÁTICA DOCENTE E 
PROCESSOS DE ENSINO E 

APRENDIZAGEM 
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Esta seção destina-se à abordagem dos pressupostos teóricos e 

conceituais que discutem os eixos temáticos da pesquisa. Estrutura-se em três 

subseções: a primeira aborda a prática profissional e o saber docente; a segunda 

focaliza-se no processo de ensino e aprendizagem no contexto escolar; e, por 

último, se abordam as defini»es de ñsignificadosò e ñsentidosò. Assim, 

procuramos ampliar os conhecimentos desses constructos, pois nos permitirá 

adquirir um melhor embasamento epistemológico, que é importante para a 

compreensão teórica de nosso objeto de estudo.   

3.1 Reflexões sobre prática escolar e saber docente 
 

A formação docente, os saberes docentes e sua prática profissional, são 
processos interligados e, constituem-se em objetos de saber para as 
ciências humanas e para as ciências da educação.  

 
Tardif Maurice 

  

A prática docente é uma atividade que mobiliza diversos saberes que 

podem ser chamados de pedagógicos. Esses saberes apresentam-se como 

doutrinas ou concepções provenientes de reflexões sobre a prática educativa, 

reflexões racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos 

coerentes de representação e de orientação da atividade educativa. Essas 

doutrinas são incorporadas à formação de professores, fornecendo um arcabouço 

ideológico e, por outro lado, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas 

(TARDIF, 2002). 

A atuação do docente na escola está mediada por um conjunto de variáveis 

ï psicológicas, didáticas, pedagógicas, sociais, culturais, curriculares, 

administrativas, entre outras ï e com diferentes graus de inter-relações que se 

estabelecem entre elas, que fazem de sua prática docente um desafio, justamente 

pela variedade de situações, imprevistos, condições ou circunstâncias que 

acontecem no processo educacional. Considerando essa complexidade 

educacional, conforme Zabala (1998), o professor enfrenta dificuldades para 

controlar sua prática de uma forma consciente. Na sala de aula acontecem muitas 

coisas ao mesmo tempo, rapidamente e de forma imprevista, e durante muito 

tempo. Isso faz com que se considere difícil, quando não impossível, a tentativa 

de encontrar referências ou modelos para racionalizar a prática educativa. O 
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mesmo autor, citando Elliot (1993), distingue duas formas diferentes de 

desenvolver esta prática: 

 

Na primeira, o professor que empreende uma pesquisa sobre um 

problema prático, mudando sobre esta base algum aspecto de sua prática 

docente. Neste caso o desenvolvimento da compreensão precede a 

decisão de mudar as estratégias docentes. 

Na segunda, o professor que modifica algum aspecto de sua prática 

docente como resposta a algum problema prático, depois de comprovar 

sua eficiência para resolvê-lo. Através da avaliação, a compreensão inicial 

do professor sobre o problema se transforma. Portanto, a decisão de 

adotar uma estratégia de mudança precede o desenvolvimento da 

compreensão. A ação inicia a reflexão (ELLIOT, 1993 apud ZABALA, 

1998, p.14). 

 

De acordo com o exposto, o autor considera que no primeiro caso existe 

uma atuação racional do professor na qual seleciona ou escolhe as ações sobre a 

base de uma observação desvinculada e objetiva da situação ï marco teórico em 

que pode se separar a investigação da prática. No segundo caso, o professor 

representa com mais exatidão a lógica natural do pensamento prático. 

Do ponto de vista de Zabala (1998), o grau da compreensão dos processos 

educativos, ou do caminho que segue ou tem que seguir qualquer educador para 

melhorar sua prática docente, passa pelo conhecimento das variáveis que 

intervêm nela. Embora os processos de ensino e aprendizagem sejam 

extremamente complexos, não impede, mas se torna mais necessário que os 

professores, disponham e utilizem referenciais que os ajudem a interpretar o que 

acontece em aula. E ainda acrescenta que se os professores dispõem de 

conhecimentos desse tipo, os utilizarão previamente para planejar a prática 

educativa e, posteriormente, para realizar uma avaliação do que aconteceu no 

processo escolar.  

D´Ambrosio (1996) enfatiza que no processo educativo a pesquisa é algo 

intrínseco à prática escolar e que não há muita relevância numa prática 

desvinculada da pesquisa. O professor deve estar permanentemente num 

processo de busca de aquisição de novos conhecimentos e de entender e 

conhecer seus alunos. Portanto, a figura do professor e do pesquisador é 

indissolúvel. 
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Acreditamos que nossa atuação profissional deve basear-se no 

pensamento prático, mas com capacidade reflexiva. A intervenção pedagógica 

tem um antes e um depois que constituem as peças substanciais de toda prática 

educacional (ZABALA, 1998). Em suma, numa perspectiva dinâmica, essa prática 

deve ser entendida como reflexiva em oposição a uma prática caracterizada por 

uma racionalidade técnica, visão tecnocrática, instrumentalista do trabalho 

pedagógico, desprovida da reflexão e da crítica do processo de ensino e 

aprendizagem (SCHÖN, 2002).  

Conforme Gimeno Sacristán (1998), a prática docente remete, 

frequentemente, ao processo de ensino-aprendizagem e, em particular, à ação 

didática. No entanto, a prática docente não se circunscreve a essa prática 

pedagógica visível, senão que envolve uma multiplicidade de ações: uso de 

métodos de ensino; avaliação da aprendizagem; partilha de competências; 

pesquisas das características sociais e culturais da turma; apropriação e 

aprofundamento do conteúdo; acordo de normas de comportamento na aula; 

reflexão sobre valor social do conteúdo a ensinar, entre outras ações. Tudo isso 

configura a prática docente como um todo integrado. 

Nessa perspectiva reflexiva da prática educativa, ganha importância a 

mobilização dos distintos saberes do professor. A esse respeito, Tardif (2002) 

afirma que na prática educativa integram-se distintos saberes docentes com os 

quais o professor mantém diferentes relações. Ora, para compreender a natureza 

dos saberes docentes, deve-se colocá-los em íntima relação com o que o 

professor, nos espaços de trabalho cotidiano, faz, pensa e diz. Os saberes do 

professor são profundamente sociais e, ao mesmo tempo, são incorporados a sua 

prática profissional, adaptados e transformados, em virtude das necessidades 

escolares. 

Tentando evitar equívocos, o referido autor elucida que o saber ® ñsocialò, 

n«o porque seja ñsupra individualò. Quer dizer, rela«o e intera«o entre ñEgoò e 

ñAlterò, rela«o entre mim e os outros repercutindo em mim, rela«o com os outros 

em relação a mim, e também relação de mim para comigo mesmo quando essa 

relação é presença do outro em mim mesmo. Portanto, o saber do professor não 

® o ñforo ²ntimoò povoado de representa»es mentais, mas um saber sempre 

ligado a uma situação de trabalho com outros ï alunos, colegas, pais, entre outros 
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ï, num espaço de trabalho ï sala de aula, escola, entre outros ï, enraizado numa 

instituição e numa sociedade. 

Assim, o saberes dos professores não são uma receita ou uma coleção de 

conteúdos cognitivos definidos e prontos, mas estão em processo e redefinições 

permanentes. Como destaca Tardif (2002), os saberes são uma construção ao 

longo do exercício profissional, no qual os professores aprendem 

progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que 

se inserem nele, e o interiorizam por meio de regras de ação que se tornam parte 

integrante de sua consciência prática.  

O saber docente é um saber plural, formado pelo amálgama de saberes 

oriundos da formação profissional, saberes disciplinares, curriculares e 

experienciais (TARDIF, 2002). No quadro 2, apresenta-se um modelo tipológico 

de Tardif para identificar e classificar os saberes dos professores, bem como as 

fontes sociais de aquisição e a forma em que eles são inseridos no exercício 

docente. 

Quadro 2: Os saberes dos professores 

Saberes dos profesores Fontes sociais de aquisição Métodos de integração no 

trabalho docente 

Saberes pessoais dos 

professores 

A família, o ambiente de vida, 

a educação no sentido lato, 

etc. 

Pela história de vida e pela 

socialização primária. 

Saberes provenientes da 

formação escolar anterior 

A escola primária e 

secundária, os estudos pós-

secundários não 

especializados, etc. 

Pela formação e pela 

socialização pré-profissionais  

Saberes provenientes da 

formação profissional para o 

magistério  

Os estabelecimentos de 

formação de professores, os 

estágios, os cursos de 

reciclagem, etc. 

Pela formação e pela 

socialização profissionais nas 

instituições de formação de 

professores 

Saberes provenientes dos 

programas e livros didáticos 

usados no trabalho 

A utiliza«o das ñferramentasò 

dos professores: programas, 

livros didáticos, cadernos de 

exercícios, fichas, etc. 

Pela utilização das 

ñferramentasò de trabalho, 

sua adaptação às tarefas 

Saberes provenientes de sua 

própria experiência na 

profissão, na sala de aula e 

A prática do ofício na escola e 

na sala de aula, experiência 

dos pares, etc. 

Pela prática do trabalho e 

pela socialização profissional 
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na escola 

Fonte: Tardif (2002, p. 63). 

 

Certamente o saber docente está na confluência de várias fontes que 

ratificam o caráter social e histórico do ser professor, e seu saber se baseia em 

boa parte nas suas experiências, tanto na formação universitária quanto na 

regência na escola através do estágio, o que lhe possibilita ser produtor de 

conhecimento valioso na carreira docente.  

Nessa perspectiva, os saberes experienciais, curriculares, pedagógicos e 

disciplinares dos alunos da Licenciatura em Matemática da UFSJ e da UPC são o 

sustento para focar nossa busca de significados e sentidos atribuídos por eles ao 

processo de ensino e aprendizagem da Matemática. 

3.2 Reflexões sobre os processos de ensino e aprendizagem no contexto 

escolar 

 

Nas linhas seguintes motivaremos um diálogo com distintos autores, 

articulando suas contribuições teóricas e conceituais sobre o tema ensino e 

aprendizagem no contexto escolar. Assim, pretendemos ampliar nossos 

conhecimentos e nossa visão sobre a abrangência, implicações e as relações de 

interdependência entre ensinar e aprender como processos fundamentais, tanto 

na formação do aluno, quanto na qualificação do docente. Pois essa 

fundamentação epistemológica constitui-se em um aporte valioso e em uma maior 

compreensão desses importantes construtos. 

Assim, a discussão sobre o ensino e a aprendizagem é pertinente devido à 

complexidade que esses processos envolvem. Partimos do pressuposto que o 

professor age, define e organiza os seus métodos de ensino sustentados: a) a 

partir de uma teoria subjetiva, ou seja, em uma concepção própria sobre 

aprendizagem, e mais concretamente, de como se aprende, que condiciona de 

certa forma, seu desenvolvimento na aula. Isso, então, requer dele certa 

apropria«o te·rica sobre ñcomo aprendeò o aluno, e qual ® a rela«o entre sua 

aprendizagem e seu método de ensino; e, b) a partir de uma perspectiva 

antropológica, isto é, em uma concepção de aluno-homem, visto como um ser 

social e cultural marcado no seu decorrer histórico.   
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Situando-nos no termo ñeduca«oò como ponto de partida para este 

di§logo, cabe ressaltar que o voc§bulo ñeduca«oò vem de educar. A origem desta 

palavra, por sua vez, é do latim e-ducere, que ® um derivado de ñeò, que significa 

fora ou exterior, e ñducereò, que tem o significado de guiar, instruir, conduzir.  

No seu sentido amplo, ñeduca«oò ® um processo permanente em fun«o 

da formação, instrução do ser humano em virtude de uma concepção de homem 

e sociedade ideal. Dessa forma, a educação é um processo de socialização que 

visa a uma melhor integração do indivíduo na sociedade, através de uma ação 

reguladora e estimuladora do desenvolvimento do ser humano.  

Conforme Sampaio et al. (2002, p.2), desde que o homem é homem a 

educação se apresenta como: 

 

Um elemento fundamental da construção da comunidade e da 

subjetividade. A educação se operacionaliza na medida em que constrói e 

reconstrói a cultura, constrói e democratiza saberes, inclui atores, 

rememora a história, mitos e ritos e projeta sinais da sociedade futura que 

ela ajuda a edificar, costurando atos e pactos no tecido social. 

 

Considerando a função social da educação, Zabala (1998) aponta que 

qualquer atuação educacional, explícita ou não, sempre será o resultado de uma 

maneira determinada de entender a sociedade e o papel que as pessoas têm 

nela. Educar quer dizer formar cidadãos e cidadãs. Pois, se dentre os deveres da 

sociedade e do sistema educacional está atender às dimensões e às capacidades 

do ser humano, a escola deve promover a formação integral dos alunos.  

O autor assume como capacidades do ser humano aquelas estabelecidas 

e classificadas por Coll (1986), a saber, cognitivas ou intelectuais, motoras, de 

equilíbrio e autonomia pessoal ï afetivas ï, de relação interpessoal, e de inserção 

e atuação social. Por sua vez, a integralidade na formação está relacionada com 

a indissociabilidade no desenvolvimento pessoal, das relações que se 

estabelecem com os outros e com a realidade social (COLL, 1986, apud ZABALA, 

1998, p. 28).    

Essa afirmação a respeito da necessidade de uma formação integral, parte 

da crítica que ele faz ao sistema educacional, no que diz respeito ao papel 

atribuído ao ensino, que tem priorizado as capacidades cognitivas em detrimento 

da dimensão subjetiva, que também é indispensável na interação social dentro e 

fora da escola. Nessa direção, para Vygotsky (1983), o desenvolvimento do 



 
 

57 
 

sujeito integra-se com os sistemas dinâmicos cognitivos e afetivos de forma 

indivisível. Assim, o desenvolvimento humano está implicado na variação desses 

dois processos em uma unidade cognição-afeto de forma variável, tornando-se 

essencial para o desenvolvimento psicológico do ser humano. 

Adentrando-nos à educação escolarizada, e em particular ao processo de 

ensino, desde a visão de Tardif (2002, p. 13), ensinar é: 

 

Agir com outros seres humanos é saber agir com seres humanos que 

sabem que lhes ensino, é saber que ensino a outros seres humanos que 

sabem que sou professor, etc. Daí decorre todo um jogo sutil de 

conhecimentos, de reconhecimentos e de papéis recíprocos, modificados 

por expectativas e perspectivas negociadas. Portanto, o saber não é uma 

substância ou um conteúdo fechado em si mesmo; ele se manifesta 

através de relações complexas entre o professor e seus alunos. Por 

conseguinte, é preciso inscrever no próprio cerne do saber dos 

professores a relação com o outro, e, principalmente, com esse outro 

coletivo representado por uma turma de alunos.  

 

Do exposto, enfatizamos que o processo de ensino desenvolvido de 

maneira consciente e reflexiva traz consigo implicações, entre elas, a mobilização 

de saberes de quem tem a responsabilidade de ensinar, onde os reutiliza, os 

adapta e transforma no exercício. Porém, esse processo complexo cobra sentido 

para os envolvidos ï docente e aluno ï quando se desenvolve de maneira 

consciente, reconhecendo cada um sua função dentro do processo. 

Assim, o desenvolvimento de um ensino apoiado na reflexividade 

reconhece a diversidade nas formas de aprender ï e essas vinculadas a uma 

tipologia de inteligências identificadas nos aprendizes. Segundo a teoria das 

inteligências múltiplas de Howard Gardner, ditas inteligências são caracterizadas 

em linguística, logico-matemática, espacial, musical, corporal-cinestésica, 

intrapessoal, interpessoal e naturalista. Daí, também se desdobra a necessidade 

de dispor de distintos tipos de estratégias de ensino que possam atender essa 

diversidade na sala de aula (GARDNER, 1994; GARDNER et al., 2010).   

Em outro sentido, Zabala (1998) afirma que não é possível ensinar sem 

nos determos nas referências de como os alunos aprendem e nas 

particularidades dos processos de aprendizagem de cada aluno. Assim, em uma 

visão construtivista, o professor necessita diversificar as estratégias, propor 
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desafios, dirigir e estar atento à diversidade dos alunos ï, o que significa 

estabelecer uma relação direta com eles. 

O professor, nessas relações interativas com o aluno, desenvolve, a priori, 

durante e depois dessa inter-relação, importantes funções que podem ter 

repercussões significativas no processo de ensino e aprendizagem:  

 

Á planejar e ser flexível na aplicação desse plano, o que permite uma 

adaptação às necessidades dos alunos. 

Á levar em conta as contribuições dos alunos no início e durante as 

atividades; auxiliá-los a encontrar sentido no que fazem, comunicando 

objetivos, levando-os a enxergar os processos e o que se espera 

deles. 

Á estabelecer metas alcançáveis e oferecer ajuda adequada no 

processo de construção do aluno.  

Á Promover o estabelecimento de relações com o novo conteúdo 

apresentado, e exigir dos alunos análise, síntese e avaliação do 

trabalho. 

Á estabelecer um ambiente e relações que facilitem a auto-estima e 

auto-conceito.  

Á promover canais de comunicação entre professor/aluno e aluno/aluno. 

Á potencializar a autonomia, possibilitando a metacognição. 

Á avaliar o aluno conforme suas capacidades e seus esforços. 

(ZABALA, 1988, p. 92). 

 

Não há duvida de que o professor exerce uma multiplicidade de tarefas de 

muita responsabilidade na sala de aula, e o sucesso vai depender de distintos 

condicionantes. Mas de certa forma, influem seus saberes adquiridos, a atitude 

assumida frente a suas funções e o tipo de relacionamento e empatia que 

estabeleça com o educando.  

Nesse particular, Tacca (2005), compartilha a ideia de que não se pode 

refletir ou explicar questões de aprendizagem sem considerar o papel 

fundamental das relações sociais que se estabelecem entre o sujeito, que 

aprende, e o ñoutro socialò, que atua como mediador do conhecimento, ou seja, 

aquele que faz com que as mensagens culturais do grupo sejam transmitidas ao 

mesmo tempo que são reelaboradas pelos sujeitos a partir de suas peculiaridades 

subjetivas. O autor explica, ainda, que isso equivale a dizer que o conhecimento é 

sempre uma construção social realizada pelos atores na sala de aula. 

Nessa mesma lógica, para Gimeno Sacristán (2000), o ensino é uma 

prática social não só porque se concretiza na interação entre professores e 
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alunos, mas também porque esses atores refletem a cultura e o contexto social a 

que pertencem. Assim, ensinar é permitir um contato com a cultura, no sentido 

geral do termo; trata-se de um processo em que a própria experiência cultural do 

professor é determinante no processo.  

Danilov (1985), contrapondo-se ao entendimento da aprendizagem como 

atividade espontaneísta/natural e de acumulação de conhecimentos, traz uma 

contribuição para o papel ao qual o ensino é chamado a desempenhar no 

processo de socialização/humanização:  

 

No processo de ensino tem lugar a interinfluência entre o objetivo e o 

subjetivo, cuja essência é experiência social em toda sua multilateralidade 

e complexidade que se transforma em conhecimentos, habilidades e 

hábitos do educando, em ideias e qualidades de homem em formação, em 

seu desenvolvimento intelectual, ideológico e cultural geral. Neste 

processo, as potências próprias do aluno, tendência à atividade, estímulos 

internos, experiência vital e vivência, se desenvolvem e adquirem um 

caráter objetivo que se expressa em qualidades concretas e em 

propriedades da personalidade que afloram à vida, como também em seu 

aporte positivo à prática, à construção da nova vida (Danilov,1985 apud 

PIMENTA, 2006, p. 113). 

 

Contudo, trazemos à discussão os apontamentos de Vale (1995, p. 37-38), 

que faz um paralelo entre uma visão tradicional e outra construtivista da 

aprendizagem:  

 

Abordagem tradicional: classicamente a aprendizagem tem sido 

explicada pelos teóricos empiristas como a associação de estímulos e 

respostas. O aluno é admitido como aquele que recebe, passivamente, as 

informações que lhe são transmitidas pelo professor. O professor é 

considerado detentor de conhecimentos prontos e acabados, cuja função 

é transmitir aos alunos, que nada sabem, tais verdades, da forma mais fiel 

e correta possível.  Diversos posicionamentos advêm desta teoria: a 

valoriza«o da linguagem padronizada, e n«o aceita«o do ñerroò, o 

estabelecimento de objetivos precisos e operacionais, o uso da linguagem 

prioritária no ensino, a valorização de técnicas de ensino robotizantes, tais 

como instrução programada, máquinas de ensinar, módulos instrucionais, 

o uso de recursos audiovisuais, sem comprometimento com as atividades 

operacionais.  

 

Abordagem construtivista: numa perspectiva piagetiana, a 

aprendizagem não é simplesmente resultante da associação entre 

estímulo e resposta. Ela é construída pelo sujeito na relação dialética com 

os conteúdos escolares. Para aprender, o aluno utiliza a inteligência, ou 

seja, as estruturas lógicas e pré-lógicas. Assim, a aprendizagem é 
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condicionada ao desenvolvimento. Não é possível qualquer tipo de 

aprendizagem sem que intervenham as estruturas cognitivas. Os 

mecanismos básicos da aprendizagem não diferem do modelo da 

equilibração do desenvolvimento da inteligência. Ela tem uma função 

adaptativa, ou seja, é construída através do processo de adaptação ï 

assimilação e acomodação ï por meio de contínuos desequilíbrios e 

equilibrações. No processo de assimilação, o indivíduo atribui significado 

ao objeto, utilizando as estruturas cognitivas disponíveis e os 

conhecimentos construídos anteriormente. Os dados assimilados serão 

acomodados, ou seja, o individuo se modifica em função do que foi 

assimilado. Assim, suas estruturas serão aperfeiçoadas e a bagagem 

cultural enriquecida, possibilitando a construção de novos conhecimentos. 

 

Para Piaget, o conhecimento é construído como forma de constituição 

individual a partir da interação entre indivíduo e meio ï físico ï, constituída 

através de dois processos: organização interna das experiências e adaptação a 

esse meio. Por sua vez, Vygotsky comentou os fatores sociais, históricos e 

culturais influenciáveis no desenvolvimento. A teoria de Vygotsky trata o indivíduo 

como um agente e o meio, é externo, com isso, os indivíduos interagem com o 

social, com colegas e mediadores. Através disso, as crianças internalizam e 

constroem o conhecimento, sob influência desse meio e da maneira como são 

passados esses conhecimentos (PIAGET, 1987; Vygotsky, 1987 apud SAYEGH, 

2006). 

Concordamos com Sayegh (2006) ao afirmar que a teoria de Vygotsky é 

uma teoria de construção do conhecimento da cultura para a criança, os 

indivíduos interagem com agentes sociais mais lecionados, como professores e 

colegas. As crianças constroem e internalizam o conhecimento que esses seres 

instruídos possuem. Enquanto Piaget não acreditava que a transmissão direta 

desse tipo fosse viável. Para ele as crianças adquirem uma forma própria de se 

desenvolver no social, mediante a construção pessoal desse conhecimento. 

Ainda que Piaget e Vygotsky, em seus trabalhos, apresentassem algumas 

divergências, uma primeira identidade de suas teorias desenvolvidas constituiu-se 

nos conceitos de interacionismo e alocação. Afinal, o trabalho de Piaget provinha 

da sua inserção no mundo capitalista enquanto que o de Vygotsky colocava-se na 

direção da consolidação do um modelo socialista (LARANJEIRA, 2000). 

Essa visão interacionista social de Vygotsky sobre o processo de 

aprendizagem e do desenvolvimento do pensamento humano também evidencia-



 
 

61 
 

se em diversos teóricos da educação contemporânea (NOVOA, 1997; ZABALA, 

1998; TARDIF, 2002; DIAZ BARRIGA, 2002).  

No contexto da Educação Matemática, um dos objetivos essenciais e ao 

mesmo tempo uma das dificuldades principais do ensino da Matemática, segundo 

Charnay (1996), é precisamente que o que se ensine esteja carregado de 

significado, tenha sentido para o aluno. Nessa lógica, Brousseau (1983 apud 

CHARNAY, 1996, p. 37) afirma que o sentido do conhecimento matemático se 

define: 

 

¶ não só pela coleção de situações em que este conhecimento é 

realizado como teoria matemática; não só pela coleção de situações 

em que o sujeito o encontrou como meio de solução; 

¶ mas também pelo conjunto de concepções que rejeita, de erros que 

evita, de economias que procura, de formulações que retoma, etc.  

 

A questão essencial do ensino da Matemática é então: como fazer para que 

os conhecimentos ensinados tenham sentido para o aluno? Acreditamos que o 

aluno deve ser capaz não só de repetir ou refazer, mas também de resignificar em 

situações novas, de adaptar, de transferir seus conhecimentos para resolver 

novos problemas. A princípio, desvendando as noções matemáticas como 

ferramentas para resolver problemas, que permitirá ao aluno construir sentido. 

Mas nessa situação de ensino pode-se observar as relações que se movimentam 

entre três polos (professor, aluno e saber) nos quais são desenvolvidos a 

distribuição dos papeis de cada um, o projeto de cada um e as regras de jogo ï o 

que é permitido, o que realmente se propõe, o que é esperado, o que se deve 

fazer, etc. (CHARNAY, 1996).  

Sob essas condições, consideramos que os alunos participariam ativamente 

na sala de aula ñfazendoò Matem§tica e n«o ficariam passivamente ñobservandoò 

a Matem§tica ñser feita pelo professorò. Assim, o professor encoraja o aluno a 

pensar por si mesmo, a levantar as próprias hipóteses e testá-las, a criar as 

próprias estratégias, a discutir com seus pares por que aquela maneira de fazer 

funciona. Desta forma o papel do professor é manter os alunos pensando e 

gerando ideias produtivas (DANTE, 2009).  

Portanto, o ensino e aprendizagem é um campo amplo de reflexões, o qual 

proporciona ao professor embasamento teórico que lhe possibilita orientar e 
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desempenhar uma prática escolar não arbitrária, mas de forma reflexiva e 

consciente. Isso permitirá orientar o aprendiz a apropriar-se de novos saberes não 

apenas próprios da disciplina da Matemática, mas também sócio-humanísticos.  

3.3 Significados e Sentidos: algumas concepções 
 

Sendo os constructos significado e sentido eixos importantes neste estudo, 

parece-nos pertinente abordar suas definições e/ou concepções visando conhecer 

suas diferenças, mas também aqueles elementos que têm em comum, a fim de 

atingir uma maior compreensão de seus usos. 

Significado e sentido são termos com usos diversos e cunhados em 

distintos âmbitos epistemológicos: linguística, psicologia, sociologia, filosofia, 

entre outros. A filosofia e a sociologia, segundo Bendassolli e Gondin (2014), são 

o contexto de origem do termo sentido. Contudo, percebemos algumas definições 

conferidas a cada termo que nos levam a considerar a existência de certas 

diferenças, mas também, de relações de interdependência.   

Os levantamentos de Tacca (2005) revelam que não há, entre os autores 

da psicologia e da psicologia social, consenso quanto ao entendimento desses 

conceitos. Encontrando-se, assim, uma ampla liberdade de concepções entre 

eles. Em contrapartida, os teóricos ï principalmente os que escrevem em língua 

inglesa ï não se detêm em diferenciar esses dois conceitos, mas utilizam 

somente a palavra meaning, que ao ser traduzida para o português aparece como 

significado.  

Nessa identificação, o termo meaning ou significado é assumido como 

suficiente, ou seja, inclui também as diferentes possibilidades de sentido pessoal 

e aquelas relacionadas aos contextos específicos, procurando-se, nessa 

integração, abranger tanto as representações socialmente convencionadas, como 

a constituição subjetiva dos sujeitos, que estão a cada momento em um contínuo 

processo de transformação dinâmica no contexto dos processos comunicativos. 

Significado, como define o Dicionário Houaiss da Língua Portuguesa, é 

uma representação mental relacionada com um fato, sinal, um gesto, etc.; aquilo 

que um signo quer dizer, acepção, conceito, notação, entendimento, 

conhecimento. Do mesmo modo, a mesma fonte define sentido como a faculdade 

de perceber uma modalidade específica de sensações, que correspondem, 
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grosso modo, a um órgão determinado, cuja estimulação dá início ao processo 

interno de recepção sensorial. Faculdade de sentir ou perceber, de compreender, 

de apreciar, de julgar, propósito, modo de considerar, razão de ser e orientação 

que se estabelece em um contato intuitivo e imediato com a realidade, e 

assentando desta maneira os fundamentos empíricos do processo cognitivo. 

Dessa forma, mostram-se diferenciadas perspectivas do que denota 

significado e sentido, mas em nosso parecer o que se deseja significar sempre vai 

variar da cultura e do ambiente social de inserção de quem significa.  

No desenvolvimento do ser humano e em seu processo de socialização, o 

constante contato social vai permitindo que sentidos e significados sejam 

construídos (TACCA, 2005). Os sujeitos, como seres humanos criadores e 

sociais, dotam as coisas de significados, em um processo no qual a construção 

da realidade acontece nos níveis coletivo e individual (MARTIN, 1995, apud 

WAZLAWICK et al., 2007). A partir disso, e relacionando-o com esta pesquisa, 

consideramos que os significados da prática escolar do professor iniciante de 

Matemática são construídos e reconstruídos de acordo com o contexto histórico, 

social, cultural, político, de vivências concretas e de experiências de ensino e 

aprendizagem dos graduandos de Matemática em socialização, nos quais 

articulam suas dimensões cognitiva, afetiva e comportamental.  

Relacionando significado e sentido, Maheirie (2003) aponta, com base em 

Vygotsky, que o significado engloba a dimensão coletiva, ou seja, as significações 

que são vividas coletivamente. O sentido, por sua vez, envolve o vivido de forma 

singular. Ambos são produzidos no contexto social, uma vez que é impossível 

descolar o sujeito de seus contextos.  

Tacca (2005, p. 226) reitera os pensamentos de Valsiner (1989) ao afirmar 

que: 

 

Os indivíduos participam de uma sociedade carregada de símbolos com 

suas diferentes significações, sendo a cultura pessoal a construção e a 

reconstrução dos sentidos pessoais que organizam e integram o 

funcionamento da personalidade. Os seres humanos criam signos e os 

utilizam para regular as atividades interpessoais e intrapessoais. A cada 

momento da vida, incessantemente, são criadas as necessidades que 

levam a novas reconstruções semióticas, ou seja, há um movimento ou 

mesmo uma necessidade constante de se tomarem os signos e os 

significados alheios para reconstruí-los, para torná-los pessoais, dando um 

sentido individual, utilizando-os em uma nova situação (Grifos do original).  
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Para a autora, a experiência do indivíduo em seu meio social é que vai 

permitir-lhe, no seu envolvimento com o outro, apropriar-se dos significados, dos 

signos já instituídos, da construção dos sentidos e da criação de outros. Para 

isso, ele faz uso de experiências passadas e presentes e integra suas vivências à 

construção de desenvolvimentos subsequentes.    

Wazlawicket et al. (2007), compartilhando as ideias de Luria (1986), ressalta 

que na base do sentido encontra-se a percepção do que o falante quer 

precisamente dizer, bem como dos motivos que o levam a efetuar a alocução 

verbal. Assim, o sentido ® o elemento fundamental da ñutiliza«o vivaò, ligada a 

uma situação concreta afetiva por parte do sujeito. Os significados são 

permeados pelos sentidos atribuídos pelas pessoas de acordo com o uso das 

palavras em seus contextos. Os sentidos são atribuídos pelas pessoas, pelos 

grupos, de acordo com suas formas de vida. O significado como uso, seja das 

palavras, é um significado social e também singular ï sentido ï, construído, criado 

e recriado nas relações e ações pessoais e sociais condizentes com o que é 

vivido e experienciado. 

Conforme Charlot (2000), ao conceituar sentido, a dimensão subjetiva está 

presente. Convém distinguir o sentido enquanto desejabilidade, valor ï positivo ou 

negativo ï, e simplesmente ligado à significação. Reafirmando essa ideia, Spink e 

Medrado (1999) propõem que a produção de sentidos não é uma atividade 

cognitiva intraindividual nem pura e simples reprodução de modelos 

predeterminados: ela é uma prática social, dialógica, que implica a linguagem em 

uso (CHARLOT, 2000; SPINK; MEDRADO, 1999 apud TACCA, 2005). O sentido, 

conforme a interpreta«o de Gonz§lez Rey (2002, p. 10), ñn«o ® um sistema 

racional, mas um sistema subjetivo que expressa, de forma única e diferenciada, 

o valor subjetivo de uma experiência para um indivíduo e para um espaço social 

concretoò. 

Vygotsky (1987, p. 275-276) ajuda-nos no entendimento desses dois 

processos quando, integrado com o estudo do significado da palavra, formula 

outro conceito que diz respeito ao sentido que esta possui. Nas diferenciações e 

relações entre significado e sentido são ilustrativas essas explicações do autor: 
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O sentido de uma palavra é um agregado a todos os fatos psicológicos 

que surgem em nossa consciência como resultado da palavra. Sentido é 

uma formação dinâmica, fluida e complexa que tem inúmeras zonas que 

variam em sua instabilidade. Significado é apenas uma dessas zonas do 

sentido que a palavra adquire no contexto da fala. É a mais estável, 

unificada e precisa dessas zonas. Em diferentes contextos, o sentido de 

uma palavra muda. Ao contrário, o significado é, comparativamente, um 

ponto fixo e estável que permanece constante com todas as mudanças no 

sentido da palavra que estão associadas com seu uso em vários 

contextos. 

 

Percebemos que o significado pode alterar-se de acordo com a situação, 

mas ainda poderá assumir outra especificidade subjetiva, quando, então, teremos 

o sentido da palavra a partir do significado objetivo compartilhado socialmente. O 

sentido que a palavra assume é totalmente arbitrário, pois está integrado ao 

contexto e à subjetividade de cada um. A comunicação social é, assim, permeada 

de significados e sentidos que possibilitam uma pluralidade interpretativa 

(TACCA, 2005). Com isto, Schutz vê na intersubjetividade a construção do 

significado (SCHUTZ, 1974 apud BENDASSOLLI; GONDIN, 2014).     

Podemos dizer que nossos pesquisados estão imersos no contexto da 

cultura escolar e da docência, deslocando-se em um meio sociocultural em que 

os significados de diversos componentes da prática escolar têm sido produzidos e 

reproduzidos ao longo da história e recriados por meio dos processos de 

socialização. Assim, desde um olhar fenomenológico, o sentido da prática escolar, 

por sua vez, está relacionado com a recuperação singular da experiência escolar 

dos licenciandos em Matemática. Isto é, os sentidos dos processos de ensino e 

aprendizagem seriam desvelados mediante a reflexibilidade dos pesquisados, 

pela qual eles questionam sua própria experiência vivida em relação ao exercício 

docente. Como dizem Bendassolli e Gondin (2014), parafraseando a Heidegger, o 

sujeito é projetado ao mundo e atua intencionalmente nele para dar-lhe sentido. 

A partir dessas colocações apresentadas, assumimos como significado da 

prática escolar, em relação ao ensino e aprendizagem da Matemática, todo 

entendimento, razão, significações, concepções, percepções, opiniões e 

representações socialmente compartilhadas pelos alunos brasileiros e 

colombianos derivadas do tema em questão. Do mesmo modo, entenderemos 

sentido como a importância, valor (positivo ou negativo), julgamento, apreciação, 
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gosto, sensação, motivação, afinidade, propósito, intenção e relevância daquilo 

que é significado, seja de modo verbal ou não verbal.  

Da mesma forma, conceituamos significado como construções teóricas que 

têm uma conexão direita com a dimensão cognoscitiva do indivíduo, isto é, com 

os seus saberes do mundo vivido. Por sua vez, sentidos são construções teóricas, 

que se referem às singularidades de cada sujeito pesquisado, ou seja, têm uma 

orientação de tipo mais subjetiva associada à afetividade, às sensações e às 

impressões sobre o objeto significado. Assim, para facilitar a apresentação dos 

resultados da pesquisa, adotaremos significados e sentidos como uma unidade 

conceitual inter-relacionada, integrada nas suas acepções, e decifrada e 

interpretada a partir da análise do contexto da enunciação, com um olhar dirigido 

para as distintas direções que elas adotam nos diversos discursos.  

Como afirmam Weber e Schutz (2000/1910; 1974 apud BENDASSOLLI; 

GONDIN, 2014), a ação humana precisa ser interpretada, pois o sujeito age com 

um propósito ï motivos para, intencionalidade ou interpretação subjetiva ï, cujo 

significado de sua ação pode ser apreendido pelas informações do contexto em 

que ocorre (motivos por que ou interpretação objetiva). A ação humana é (inter) 

subjetivamente significativa. Entender o significado e sentido da prática escolar 

implica, portanto, esforço de compreensão das ações significativas dos alunos da 

UFSJ e da UPC em sua relação com os processos de ensino e aprendizagem da 

Matemática. 

Concluindo esta seção, consideramos que a discussão nela tecida 

apresentou um panorama de diversas abordagens sobre a formação de 

professores, os saberes docentes, os processos de ensino e aprendizagem e as 

conceições sobre significado e sentidos. Percebemos que esses termos não têm 

um conceito unívoco, mas obedecem a determinadas posições ï epistemológicas, 

ideológicas, culturais, entre outras ï assumidas por distintos autores, o que nos 

permitirá, de um lado, analisar os resultados da pesquisa à luz da teoria, e de 

outro, aprimorar nosso entendimento sobre a prática profissional exercida pelos 

alunos concluintes da Licenciatura em Matemática da geração 2015 da UFSJ e da 

UPC. 

 

 



 
 

67 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

4. CONSIDERAÇÕES 
TEÓRICAS E 

METODOLÓGICAS 
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   Nesta seção, apresentamos o percurso metodológico desenvolvido na 

pesquisa visando ao alcance do objetivo traçado no início, o qual está voltado a 

analisar as reflexões produzidas por alunos concluintes de Licenciaturas em 

Matemática do Brasil e da Colômbia sobre suas práticas escolares no exercício 

da profissão, a fim de compreender os significados e os sentidos construídos por 

eles sobre o processo de ensino e aprendizagem da Matemática.   

        Portanto, partimos da descrição do desenho e do enfoque nos quais se 

inscreve a pesquisa. No segundo item, fazemos uma caracterização dos 

participantes do estudo e em seguida, mostramos as técnicas e instrumentos 

selecionados para a produção dos dados, descrevendo o procedimento aplicado 

em cada uma delas. Logo a seguir, expomos o método de análise e interpretação 

dos dados. Posteriormente, apresentamos os dados obtidos no questionário, 

relacionados com as experiências na graduação dos pesquisados, motivações 

profissionais e percepções sobre o curso de Licenciatura em Matemática. 

Finalmente, apresentamos o processo levado a cabo desde a identificação das 

unidades de significados até a elaboração dos grupos de significados e as 

categorias finais, a partir dos dados transcritos das duas sessões do grupo focal.  

4.1 Desenho e tipo da pesquisa 
 

         Considerando que o objetivo principal deste estudo ® atingir a ess°ncia do 

fen¹meno estudado, isto ®, interpretar e compreender os significados e sentidos 

da pr§tica escolar em rela«o ao ensino e ¨ aprendizagem atribu²dos por 

graduandos em fase de conclus«o do curso de Matem§tica, esta pesquisa 

caracteriza-se na abordagem qualitativaïdescritiva; no entanto, para o tratamento 

de alguns dados provenientes do question§rio, fizemos uso da estat²stica 

descritiva.  

        A respeito da pesquisa qualitativa, ela constitui-se num enfoque 

metodol·gico alternativo ao enfoque quantitativo ï positivista. Esse ® 

caracterizado, segundo Flick (2009), por suas metodologias dedutivas tradicionais 

ï quest»es e hip·teses de pesquisa obtidas a partir de modelos te·ricos e 

testadas sobre evid°ncias emp²ricas ï, que s«o limitadas devido ao diversos 

fen¹menos de estudo. O mesmo autor acrescenta que a pesquisa deve estar 

cada vez mais orientada a utilizar estrat®gias indutivas. Em vez de partir de 
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teorias e test§-las, s«o necess§rios conceitos sensibilizantes para a abordagem 

dos contextos sociais a serem estudados.   

        Nessa l·gica, observa-se no contexto da Educa«o Matem§tica a relev©ncia 

dos estudos com um enfoque qualitativo, que priorizam a import©ncia da pr§tica 

educativa devido ¨ diversidade e pluralidade nas formas de ver, sentir e atuar das 

pessoas conforme o contexto social, cultural, pol²tico, entre outros, em que est«o 

inseridas.  

       Conforme Flick (2009), essa pluralidade exige uma nova sensibilidade para o 

estudo emp²rico das quest»es, dada a mudana social acelerada e a consequente 

diversifica«o das esferas que nos remetem a novos contextos e perspectivas 

sociais. Para o referido autor, os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa 

consistem na escolha adequada de m®todos e teorias convenientes, no 

reconhecimento e na an§lise de diferentes perspectivas; nas reflex»es dos 

pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de produ«o 

de conhecimento; e na variedade de abordagens e m®todos. 

       Para L¿dke e Andr® (1986), dentre as caracter²sticas da pesquisa qualitativa 

destacam-se: sua fonte direta dos dados est§ no ambiente natural e, o 

pesquisador ® seu principal instrumento; os dados coletados s«o 

predominantemente descritivos; a preocupa«o com o processo ® maior do que 

com o produto; o significado que as pessoas d«o ¨s coisas e ¨ sua vida s«o focos 

de aten«o especial pelo pesquisador; a an§lise dos dados tende a seguir um 

processo indutivo, no qual o pesquisador n«o se preocupa em buscar evid°ncias 

que comprovem hip·teses preestabelecidas ao in²cio do estudo. As abstra»es se 

formam ou se consolidam, basicamente, a partir da inspe«o dos dados num 

processo de baixo para cima. 

        Por outro lado, em rela«o ¨ pesquisa descritiva, essa procura conhecer e 

interpretar a realidade sem nela interferir e descrevendo-a tal qual ela se mostra 

(CAMPOS, 2008). De igual modo, os estudos descritivos procuram especificar os 

aspectos caracter²sticos das pessoas, grupos ou comunidades ou qualquer outro 

fen¹meno que seja submetido ¨ an§lise, e no qual se selecionam v§rias quest»es 

e se mede cada uma delas independentemente, para dizer como ® e como se 

manifesta o fen¹meno de interesse (CORT£S, 2012). Sendo assim, nossa 

compreens«o est§ voltada a desvelar os significados e os sentidos da pr§tica 
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escolar de alunos concluintes da Licenciatura em Matem§tica, a partir da an§lise 

das descri»es narradas nos grupos focais sobre suas experi°ncias de ensino e 

aprendizagem enquanto professores iniciantes. 

       Na subse«o a seguir, fazemos um breve perfil dos participantes da pesquisa, 

de modo a conhecer algumas caracter²sticas deste grupo de atores sociais 

pesquisados.    

4.2 Os participantes envolvidos na pesquisa 

 

        Nesta pesquisa a população foi composta por estudantes do curso de 

Licenciatura em Matemática da Universidade Federal de São João del-Rei e da 

Universidade Popular del Cesar. Dessa população, escolheram-se como 

participantes da pesquisa aqueles que cumpriram dois critérios: primeiro, estarem 

cursando o último semestre da Licenciatura em Matemática; segundo, 

expressarem seu desejo voluntário de participar da pesquisa, assinando o termo 

de consentimento livre e esclarecido (Anexo 1). Portanto, a amostra final foi 

constituída por onze alunos, dos quais seis com nacionalidade brasileira e cinco 

com nacionalidade colombiana. Mais adiante, no item que aborda as técnicas de 

produção de dados e procedimentos, descrevemos a forma como se deu esse 

primeiro contato com os pesquisados.  

       Levando em conta que o grupo pesquisado est§ conformado por seres 

humanos com trajet·ria experiencial, escolar e universit§ria e, por sua vez, 

dotados de uma dimens«o cognitiva, cognoscitiva, afetiva, atitudinal, social e 

cultural, acreditamos na pertin°ncia de conhec°-los e construir um perfil pessoal 

dessa nova geração de professores de Matemática, dado o enfoque qualitativo da 

pesquisa.  

Assim, nos quadros 3, 4, 5 e 6, fazemos uma apresenta«o dos 

participantes em rela«o a alguns aspectos sociofamiliares, socioecon¹micos e de 

forma«o pr®-universit§ria. Cabe ressaltar que as informações nos quadros foram 

obtidas a partir da aplicação do questionário de pesquisa, que será descrito na 

próxima subseção, destinado às técnicas utilizadas na produção de dados. 

Destacamos que alguns nomes dos pesquisados são verdadeiros e outros 

correspondem a pseudônimos escolhidos por eles, de acordo com a opção do 

participante.  Consideramos que o uso de pseudônimos, muitas vezes, contribui 
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para que o pesquisado se sinta mais seguro e, consequentemente, forneça 

respostas mais confiáveis (FACHIN, 2006). 

 

Quadro 3: Participantes da pesquisa 

Nomes 

adotados 

Gênero Nacionalidade Idade Cidade de 

nascimento 

Cidade de 

residência 

1. Maria F Brasil 21 Belo Horizonte Entre Rios de 

Minas 

2. Laura F Brasil 21 Barbacena São João del-Rei 

3. Roberto M Colômbia 21 Valledupar Valledupar 

4. Daniela F Colômbia 21 Valledupar Valledupar 

5. Deysi F Brasil 22 São João del-Rei São João del-Rei 

6. Niver M Colômbia 22 Valledupar Valledupar 

7. Ana F Brasil 23 Estrela do Indaiá São Joãodel-Rei 

8. Jeison M Colômbia 23 Valledupar Valledupar 

9. Keivin M Colômbia 26 Valledupar Valledupar 

10. José M Brasil 26 Barbacena Barbacena 

11. Rodrigo M Brasil 29 São João del-Rei Santa Cruz de 

Minas 

Fonte: dados do questionário da pesquisa, 2015. 

 

Quanto ao sexo dos participantes, 55% correspondem a homens e 45 % a 

mulheres, numa faixa etária de 21 a 29 anos de idade. Além disso, se constata 

que dos onze alunos, apenas três, com nacionalidade brasileira, tinham que se 

deslocar diariamente desde suas cidades de residência até a cidade de São João 

del-Rei para assistir as aulas. 

 

Quadro 4: Aspectos Sociofamiliares 

Você vive: Seu grupo familiar é composto de quantas 

pessoas? 

Items Brasil Colômbia Items Brasil Colômbia 

Com os pais 3 04 Duas 2 - 

Com cônjuge 
e/ou filhos 

1 - Três 2 3 

Sozinho - - Quatro 1 - 

Outro 
Especifique                                      

2, em 

Repúblicas 

1 Cinco ou 
mais.  

1 2 

Total alunos 6 5 Total alunos 6 5 

Fonte: dados do questionário da pesquisa, 2015. 
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Em referência ao contexto sociofamiliar, o quadro mostra que sete alunos 

moram com os pais, dois em repúblicas, um mora em pensionato e outro mora 

com seu cônjuge. No tocante à composição do grupo familiar, se percebe 

variedade no número de membros das famílias, sendo que sete alunos pertencem 

a famílias compostas por duas ou três pessoas. E os quatro alunos restantes 

pertencem a famílias compostas por quatro ou cinco pessoas. 

 

Quadro 5: Aspectos Socioeconômicos 

Sua renda familiar total é de: Você mora numa casa:  

Items Brasil Colômbia Items Brasil Colômbia 

Até 1 salário mínimo 2 3 Própria 4 4 

Até 2 salários 
mínimos 

1 1 Alugada 2 1 

Até 3 salários 
mínimos 

2 - Outra 
 
Especifique 

 

- 

 

- 
Superior a 4 salários 
mínimos 

1 1 

Total alunos 6 5 Total alunos 6 5 

Fonte: dados do questionário da pesquisa, 2015. 

 

Em relação ao contexto socioeconômico dos participantes, no quadro, se 

observa que sete alunos (64%) pertencem a famílias que recebem de 1 a 2 

salários mínimos. A renda familiar dos quatro alunos (36%) restantes corresponde 

entre 3 e 4 salários mínimos. Do mesmo modo, oito dos alunos (73%) moram em 

casa própria, enquanto três deles (27%) moram em casa alugada.  

Continuando com os aspectos socioeconômicos, se formulou a questão: 

òVoc° trabalha atualmente?ò Dela derivaram-se as quest»es a seguir: ñSe voc° 

respondeu sim, que tipo de trabalho você realiza? Com que idade você começou 

a trabalhar? Se voc° respondeu n«o, como voc° financia seus estudos?ò 

Os resultados obtidos mostram que, no caso dos estudantes brasileiros, 

três trabalhavam em atividades relacionadas com acesso para pacientes do 

Sistema Único de Saúde (SUS), manicure, aulas particulares e venda informal. Os 

outros três não trabalhavam. Com relação aos estudantes colombianos, nenhum 

trabalhava. Todos estavam dedicados em tempo integral ao curso de Matemática.  
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No que concerne à formação pré-universitária dos pesquisados, destaca-se 

que a maioria deles (82%), à exceção de dois deles, se formou em escolas 

públicas, como podemos ver no quadro a seguir: 

 

Quadro 6: Formação pré-universitária 

Local de 

formação 

Fundamental I 

(1º. ao 5º. ano) 

Fundamental II 

(6º. ao 9º. ano) 

Ensino Médio Ensino Médio 

Técnico 

Brasil Colômbia Brasil Colômbia Brasil Colômbia Brasil Colômbia 

Escola 
Pública 

6 4 6 5 5 5 - - 

Escola 
Privada 

- 1 - - - - - - 

Parte em 
escola 
pública, parte 
em escola 
privada 

- - - - 1 - - - 

Total alunos 6 5 6 5 6 5 - - 

Fonte: dados do questionário da pesquisa, 2015. 

 

       A apresentação desses dados é de grande importância, ao fornecer-nos um 

corpo de conhecimentos relacionados com o contexto familiar, as condições 

socioeconômicas e a formação escolar dos sujeitos da pesquisa, e dessa maneira 

dispor de uma aproximação de quem são os pesquisados. Da mesma maneira, 

numa seção mais adiante, que apresentará os dados restantes do questionário, 

conheceremos mais sobre eles em relação a outros aspectos vinculados às suas 

motivações profissionais, percepções sobre a formação universitária e às 

experiências mais marcantes na sua formação como licenciandos.  

       Em seguida, descreveremos as técnicas e os procedimentos levados a cabo 

na produção dos dados que permitiram, por um lado, fazer uma caracterização 

dos pesquisados quanto a suas práticas escolares e, por outro lado, encontrar os 

dados brutos que uma vez submetidos a um processo de análise e interpretação 

deram resposta à pergunta de pesquisa com respeito aos significados e aos 

sentidos da prática escolar atribuídos pelos alunos concluintes da Licenciatura em 

Matemática da UFSJ e da UPC em relação às experiências de ensino e 

aprendizagem da Matemática enquanto professores iniciantes.  
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4.3 Técnicas de produção dos dados: características e procedimentos 

 

       A escolha das técnicas de produção de dados foi uma tarefa que demandou 

de nossa parte uma clareza dos objetivos do estudo e uma análise tanto das 

limitações quanto das possibilidades que oferecem os diversos métodos de coleta 

de dados. Em consequência, neste estudo optou-se pelo desenho e aplicação de 

um questionário com questões abertas e fechadas e de um grupo focal ï 

instrumentos que se mostraram convenientes para dar voz aos formandos de 

Matemática, os quais serão conceituados nas subseções seguintes.   

Ora, como foi essa primeira aproximação com os pesquisados visando à 

efetivação desse instrumental? Meu primeiro contato com os alunos brasileiros 

aconteceu em agosto do ano 2015, durante a realização de meu estágio de 

docência, como parte dos requisitos a cumprir como aluno bolsista do mestrado 

em Processos Socioeducativos e Práticas Escolares na UFSJ. Nesse momento, 

tive a oportunidade de lecionar, sob a orientação da profa. Dra. Romélia Mara 

Alves Souto, a disciplina ñO Ensino de Matem§tica via Resolu«o de Problemasò. 

Nessa disciplina optativa do curso de Matemática, estavam matriculados cinco 

dos seis alunos pesquisados. Nesse período, como professor, pude conhecê-los e 

interagir com eles.  

Tempos depois, agendei com eles uma primeira reunião para lhes comunicar 

sobre a pesquisa, os objetivos, os instrumentos metodológicos a utilizar e meu 

interesse de contar com sua participação como grupo a pesquisar. Eles 

mostraram sua disposição em participar e em seguida agendamos nosso segundo 

encontro, quando entreguei o termo de consentimento livre e esclarecido e 

solicitei sua colaboração em preencher o questionário de pesquisa. Assim, nesse 

mesmo dia agendamos as datas para levar a cabo as duas sessões do grupo 

focal no decorrer das duas semanas seguintes. Ao finalizar as discussões do 

grupo focal, os participantes manifestaram a satisfação de fazer parte dessa 

atividade porque, segundo eles, a atividade lhes permitiu compartilhar com seus 

pares suas experiências positivas e negativas desenvolvidas nas escolas, bem 

como escutar e apreender também das experiências e conhecimentos dos outros 

sobre diversos tópicos inerentes ao exercício docente.   
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Por outro lado, no mês de novembro de 2015 viajei para Colômbia, porém meu 

primeiro contato com os estudantes da Licenciatura em Matemática da UPC foi na 

primeira semana do mês de dezembro. Esse encontro foi possível pela mediação 

da professora Lucia Martinez, que orientava a disciplina ñDid§tica da Matem§ticaò 

e tamb®m supervisionava a disciplina ñPr§ticas profissionaisò, que ® o equivalente 

ao estágio de docência no Brasil.  

Após uma primeira conversa, ela me convidou para o encerramento do 

semestre letivo com a apresentação dos projetos pedagógicos aplicados pelos 

alunos concluintes do curso de Matemática durante suas práticas profissionais 

nas escolas. Nessa ocasião, tive a oportunidade de observar as apresentações 

dos projetos de cada aluno e oferecer algumas sugestões. Ao finalizar tal 

atividade, a professora Lucia convocou dez alunos e fez uma breve apresentação 

minha e, em ato contínuo, eu expliquei ao grupo de alunos o motivo da minha 

presença, bem como os objetivos da pesquisa e os instrumentos a utilizar, 

convidando-os a participarem.  

Finalmente, o convite foi aceito por cinco alunos em virtude de suas 

circunstâncias e possibilidades. No entanto, os alunos restantes não puderam 

participar devido a certas dificuldades com seus horários de trabalho e outros 

compromissos já adquiridos por eles. Então, durante a mesma semana 

combinamos de realizar as duas sessões de grupo focal, e ao finalizar a última 

sessão os participantes se mostraram muito alegres porque, segundo eles, foi a 

primeira vez que puderam compartilhar ricos momentos de interlocuções sobre 

suas experiências de ensino e aprendizagem da Matemática, em que constataram 

vivências similares e formas semelhantes de agir diante de situações que 

envolveram dificuldades de aprendizagem dos alunos.  

Na próxima subseção, apresentaremos de maneira breve as características e 

a descrição do processo de execução do questionário. 

4.3.1 O questionário  

 

O questionário é um instrumento de pesquisa muito popular, sendo utilizado 

para distintos fins; consiste em um elenco de questões abertas ou fechadas que 

são submetidas a certo número de pessoas com o intuito de se coletar 

informações. E, para que a coleta de informações seja significativa, é importante 
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verificar como, quando e onde obtê-las. Entre as vantagens desse instrumento, 

está sua acessibilidade, e o pesquisado tem mais tempo para responder as 

questões em comparação com outros tipos de instrumentos que exigem a 

presença do pesquisador (FACHIN, 2006). Um aspecto importante para as 

pesquisas de cunho qualitativo é que as questões abertas podem oferecer uma 

melhor visão sobre por que as pessoas acreditam nas coisas que elas dizem e 

fazem.   

Em virtude do exposto, neste estudo optamos por um questionário com 

questões abertas e fechadas.  O propósito do instrumento foi construir um perfil 

dos alunos do curso de Matemática da UFSJ e da UPC, a partir do conhecimento 

de alguns aspectos pessoais, sociofamiliares, socioeconômicos, formativos, 

motivacionais, atitudinais e percepções sobre a Licenciatura em Matemática.  

Em consequência, elaboramos um questionário estruturado em três 

componentes e, por sua vez, constituído por dezenove itens. O primeiro 

componente referiu-se à identificação pessoal dos alunos (itens 1, 2 e 3); o 

segundo, esteve voltado a conhecer alguns aspectos sociofamiliares e 

socioeconômicos (itens 4,5,6,7,8,8,10,11 e 12); o terceiro se dirigiu à formação 

pré-universitária (item 13);  o quarto, pesquisou sobre alguns aspectos 

motivacionais e atitudinais em relação à profissão docente (itens 14,15,16 e 17); e 

o último componente indagou sobre a percepção e grau de satisfação no curso de 

Matemática (itens 18 e 19) (Anexo 2). 

O questionário foi preenchido num dia e horário estabelecidos pelos alunos, 

nas instalações da UFSJ e da UPC, respectivamente, entregue em mãos e 

retornado no mesmo dia ao pesquisador. Foi garantido aos respondentes o sigilo 

dos dados fornecidos. Do mesmo modo, sublinhamos a boa disposição dos 

alunos pesquisados ao responder o questionário.  

Importa comentar que alguns dados do questionário foram sistematizados 

através de Microsoft Excel e submetidos à análise através de estatística 

descritiva. As informações obtidas no questionário sobre os distintos tópicos 

indagados dos alunos do curso de Matemática constituíram-se em conhecimento 

valioso que permitiu construir um perfil deles como sujeitos concretos, isto é, 

seres humanos com uma marca social e histórica e, portanto, produtores de 

saberes.  
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Por outro lado, com vista a atingir o objetivo e a questão de pesquisa, 

utilizamos como técnica principal de produção de informação um grupo focal, 

cujas características e processo de aplicação descrevemos na seguinte 

subseção.  

4.3.2 O grupo focal 

 

O grupo focal caracteriza-se por ser um grupo de discussão que possibilita o 

diálogo sobre um tópico em especial, vivido e partilhado através de experiências 

comuns. Nesse sentido, o grupo focal é um processo dinâmico em que os 

participantes trocam ideias, de modo que suas opiniões podem ser confirmadas 

ou respondidas por outros participantes. Durante a discussão, se percebe uma 

negociação em torno de questões construídas coletivamente. No entanto, cabe 

ressaltar que esta técnica de grupo focal não procura consensos entre os 

participantes, de modo que eles podem manter suas opiniões iniciais, mudá-las 

ou adotar novas ideias a partir das reflexões desenvolvidas no grupo 

(DONADUZZI et al., 2015).   

Conforme Flick (2009), o grupo focal tem um poder duplo: em primeiro lugar, 

gera discussão e, portanto, revela tanto os significados supostos pelas pessoas 

no tópico de discussão como a maneira pela qual elas negociam esses 

significados; em segundo lugar, gera diversidade e diferença entre seus 

participantes. Reforçando essa acepção, Gatti (2012) afirma que o grupo focal 

permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos 

emocionais, pelo próprio contexto de interação criado, permitindo a captação de 

significados.  

Acreditamos que essas emergências discursivas estão carregadas de 

significações na intersubjetividade que estabelecem os focalizados, nessas 

complexas relações comunicacionais que segundo as concepções de Hidalgo 

(1992) surgem códigos discursivos, sentidos textuais e figurativos, intenções 

explícitas e implícitas, cargas afetivas, ausências verbais e manifestações 

corporais e gestuais. Por sua vez, Cruz et al. (2002, p. 5) destacam que a 

principal característica da técnica de grupo focal reside:  
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No fato de ela trabalhar com a reflex«o expressa atrav®s da ñfalaò dos 

participantes, permitindo que eles apresentem, simultaneamente, seus 

conceitos, impressões e concepções sobre determinado tema. Em 

decorrência, as informações produzidas ou aprofundadas são de cunho 

essencialmente qualitativo. 

 

Assim, partindo de nosso interesse de identificar e compreender os 

significados presentes nos discursos dos alunos do curso de Matemática em 

relação ao ensino e a aprendizagem da Matemática, acreditamos ser pertinente o 

uso de um grupo focal como técnica adequada para explorar de maneira 

abrangente e profunda suas experiências e vivências escolares enquanto 

professores, e, assim, resgatar aspectos valiosos de suas subjetividades em torno 

de suas formas de conceber e significar a prática escolar. 

No desenvolvimento metodológico do grupo focal, seguimos as 

recomendações de Gatti (2012) e Cruz et al. (2002), em relação às funções 

desempenhadas pela equipe de pesquisa, ñmediador, relator, grupo focalizado e 

transcritorò. Esses pressupostos foram de grande utilidade, garantindo tanto a 

produção das enunciações de uma forma produtiva no tocante às contribuições 

de todos os participantes, quanto ao processo de transcrição fiel.  

Assim, neste estudo, o grupo focal foi desenvolvido em duas sessões, levadas 

a cabo nas instalações da UFSJ e da UPC, respectivamente. Para tal fim, 

elaboramos roteiros para cada uma das sessões, o que facilitou ao mediador 

direcionar o debate no grupo. Os roteiros podem ser observados nos anexos 3 e 

4, respectivamente.  

Cada uma das duas sessões do grupo focal foi estruturada e desenvolvida em 

tr°s momentos; o primeiro foi a ñprepara«o do grupoò. O prop·sito foi realizar 

uma introdução: (a) o mediador, o pesquisador deste estudo e a relatora, a 

Licenciada Cristiane de Carvalho, deram as boas-vindas aos participantes, 

fizeram a apresentação pessoal e expressaram os agradecimentos por sua 

presença. Do mesmo modo, pediu-se a eles para fazer uma breve apresentação e 

escrever o seu nome num crachá de papel adesivo para facilitar a sua 

identificação; (b) situamos os participantes na dinâmica da discussão, dando a 

conhecer os objetivos de cada sessão. Além disso, explicamos as funções do 

mediador e dos participantes, destacando a importância de expressarem suas 
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opiniões, pontos de vistas, concepções e experiências com respeito ao ensino e 

aprendizagem da Matemática, sem prejuízos de algum tipo.  

O segundo momento correspondeu ao ñquebraïgeloò. A finalidade foi criar um 

clima de confiança nos participantes de modo a estimular as conversas no grupo. 

Na primeira sessão, iniciamos a fala comentando a importância do estágio de 

docência como parte da formação inicial de um professor, onde se tem um 

contato direito com os estudantes na escola, possibilitando perceber inquietações, 

dificuldades e avanços dos alunos no que diz respeito à aprendizagem da 

Matem§tica. Imediatamente, colocamos a quest«o: ñComo voc°s se sentiram 

durante sua reg°ncia de aula de Matem§tica na escola?ò. Essa pergunta motivou 

uma conversa inicial entre os participantes, gerando neles confiança para 

expressarem suas percepções sobre o tema colocado.  

Na segunda sessão, iniciamos a fala comentando que na primeira sessão eles 

deram a conhecer interessantes experiências de ensino e métodos utilizados para 

lecionar distintos temas de Matemática. Visando suscitar a fala no grupo, 

formulamos a seguinte quest«o: ñEm sua reg°ncia na escola, quais experi°ncias 

de ensino ou de aprendizagem mais interessantes voc°s lembram?ò. Uma vez 

expressadas e escutadas as experiências escolares de cada um dos alunos, 

continuamos com o terceiro momento do grupo focal.  

O terceiro momento correspondeu ao ñdesenvolvimento do tema foco da 

pesquisaò. Nessa etapa importante do processo, o foco era estimular a 

participação dos pesquisados, provocando uma discussão entres eles sobre o 

t·pico central. Na primeira sess«o o tema foco foi: ñExperi°ncias relacionadas 

com o ensino da Matem§ticaò, enquanto licenciandos na escola. E na segunda 

sess«o o tema do foco foi: ñExperi°ncias relacionadas com a aprendizagem da 

Matem§ticaò, tamb®m enquanto licenciandos na escola. Nesse espao de 

discussão, observamos uma participação ativa de todos os alunos, que se 

mostraram motivados ao falarem de aspectos importantes vivenciados no 

processo de ensino e aprendizagem de certos conceitos do currículo de 

Matemática. Uma vez esgotada a discussão no grupo sobre os temas propostos 

nas duas sessões, procedemos com a fase final, o ñencerramentoò, no qual 

fizemos uma síntese geral dos pontos mais destacados na discussão focal e, da 

mesma forma, expressamos nossos agradecimentos pela participação e por suas 
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contribuições experienciais e conceituais durante o desenvolvimento do grupo 

focal.  

Como dado adicional, as duas sessões do grupo focal foram realizadas num 

horário estabelecido pelos pesquisados. Com os alunos brasileiros, as sessões se 

realizaram entre os dias 02 e 09 de setembro de 2015, no Laboratório de 

Educação Matemática, no campus Santo Antônio da UFSJ. E com os alunos 

colombianos as sessões se levaram a cabo entre os dias 19 e 21 de dezembro do 

mesmo ano, numa sala de aula no campus Sabanas da UPC. As sessões de 

grupo focal foram gravadas e filmadas. Em média as gravações tiveram duração 

de 1 hora e 40 minutos.  

       Concluindo, as técnicas utilizadas e descritas nas duas últimas seções 

possibilitaram a produção de dados de tipo quantitativo e qualitativo, 

prevalecendo esse último, dado o desenho e o objetivo da pesquisa.  

Passamos a continuação, apresentando os fundamentos teóricos nos quais 

nos apoiamos no processo de análise e interpretação dos dados obtidos através 

das técnicas que acabamos de descrever.  

4.4 Métodos de análise e interpretação 

 

       Conforme apresentado, a produção dos dados nesta pesquisa foi possível 

através da aplicação de um questionário e de um grupo focal. Para a análise 

desses dados, empregamos diversos métodos de acordo com a natureza deles. 

Isto é, os dados coletados por meio do questionário foram submetidos a uma 

análise apoiada na estatística descritiva e na Análise de Conteúdo. Enquanto os 

dados obtidos no grupo focal, foram submetidos a uma análise e interpretação 

apoiada nos pressupostos da Análise de Conteúdo (BARDIN, 1977; 2009) e do 

método descritivo fenomenológico científico (GIORGI, 2006; 2008). Acreditamos 

que esses dois métodos não se excluem entre si, mas coexistem de maneira 

complementar, sob um suporte hermenêutico pertinente para o tratamento dos 

dados.  

       Nesta sessão, descreveremos os principais pressupostos e características da 

Análise de Conteúdo (AC) e do método descritivo fenomenológico científico 

(MDFC), trazendo alguns pontos de interlocução e mostrando a pertinência 

dessas perspectivas de análise na busca da significação ou essência da realidade 
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pesquisada, a saber, os ñProcessos de ensino e aprendizagem da Matem§ticaò 

experienciados pelos licenciandos da UFSJ e da UPC, de modo a elucidar e 

compreender os elementos estruturais e convergentes nas suas vivências na 

escola, isto é, os significados e sentidos dados por eles a sua prática escolar.  

       Sublinhamos que combinar a AC e o MDFC num mesmo propósito de 

pesquisa possibilitou direcionar o tratamento analítico dos dados para uma 

análise de tipo mais qualitativa. Como afirma Bardin (2009), a característica da 

an§lise qualitativa ® o fato de a ñinfer°nciaò ser fundada na presena das 

unidades temáticas ou de significados, e não sobre a frequência da sua aparição 

em cada comunicação individual. No entanto, isso não significou rejeitar toda ou 

qualquer forma de quantificação. 

       Nas seguintes subseções, ampliaremos o conhecimento teórico da AC e do 

MDFC, apresentando os princípios fundantes desses modos de análise, 

mostrando, assim, a pertinência de utilizá-los para o alcance do objetivo da 

pesquisa.  

4.4.1 Análise de Conteúdo 

 

Tudo o que é dito ou escrito é susceptível de ser submetido a uma análise 

de conteúdo. 

P. Henry e S. Moscovici 

 

A análise de conteúdo é um conjunto de técnicas de análise das 

comunicações que se fundamenta na hermenêutica. Essa última é conhecida 

como a arte de interpretar os textos misteriosos e a exegese religiosa, em 

especial bíblica. Essa exegese consistia na interpretação profunda, ou seja, de 

maneira crítica e completa de um texto bíblico, jurídico ou literário. Além da 

hermenêutica, a retórica e a lógica são práticas de observação de discursos que 

antecederam à análise de conteúdo (BARDIN, 2009).   

Conforme Bardin (2009, p. 44), o terreno, o funcionamento e o objetivo da 

análise de conteúdo podem resumir-se da seguinte maneira: 

 

Um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter por 

procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das 

mensagens, indicadores ï quantitativos ou não ï que permitam a 
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inferência de conhecimentos relativos às condições produção/recepção ï 

variáveis inferidas ï destas mensagens. 

 

Com base nessa formulação de Bardin, nos questionamos: De que maneira 

a AC nos auxilia nessa caminhada metodológica de análise e interpretação dos 

significados e sentidos produzidos pelos graduandos da Licenciatura em 

Matemática sobre sua prática escolar?  

Numa primeira fase da AC, há um tratamento descritivo do código 

linguístico: oral, escrito, icônico ou outros5 códigos, que não é exclusivo, vai além 

de um alcance descritivo, sua função ou objetivo é a inferência. A análise das 

mensagens não se limita ao conteúdo, embora tome em consideração o 

contingente: pode ser uma análise dos significados, por exemplo; análise 

temática, embora possa ter uma análise dos significantes, por exemplo; ou 

análise lexical. A AC visa ao conhecimento de variáveis de ordem psicológica, 

sociológica, histórica, etc., por meio de um mecanismo de dedução com base em 

indicadores ou unidades de registro/significado reconstruídos a partir de uma 

amostra de mensagens particulares.  

Neste processo sistemático inferencial estão sempre presentes as unidades 

de significado simples, ña palavraò, e as unidades de significado superior ou 

macro unidades, ños enunciadosò, que possibilitam uma análise categorial 

temática em função de nosso foco de estudo. Assim, neste processo, numa 

perspectiva subjetivista, como pesquisadores, desempenhamos um papel ativo 

como intérpretes e construtores de significados dos discursos proferidos pelos 

nossos pesquisados. A utilização concreta dos pressupostos metodológicos da 

AC no desenvolvimento desta pesquisa serão detalhados no quadro 7, destinado 

à descrição do percurso metodológico de análise e interpretação dos dados do 

grupo focal. 

Assim sendo, nosso conteúdo foco esteve nas falas dos alunos do curso de 

Matemática da UFSJ e da UPC que possuem significações, e essas significações, 

por sua vez, podem ter diversos sentidos que pretendemos inferir a partir do 

contexto da enunciação ï as práticas escolares ï onde elas ocorrem. E assim, 

tentar conhecer e compreender aquilo que está por trás das palavras sobre as 

                                                      
5
 Tudo que não é linguístico pode ser portador de significações, por exemplo: música, código 

olfativo, objetos diversos, comportamento, espaços, tempo, sinais patológicos, etc.  
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quais se debruça, procurando desvelar realidades através das mensagens 

(BARDIN, 2009). 

Nesse encaminhamento, adotamos a Análise de Conteúdo como método 

de análise e interpretação que permitiu a identificação das unidades de 

significações e a construção dos grupos de significados e as categorias 

conceituais a partir do material verbal produzido. 

4.4.2 Abordagem fenomenológica 

 

O homem compreende porque interroga as coisas com as quais convive. 

As coisas do mundo lhe são dadas à consciência que está de modo 

atenta, voltada para conhecê-las: o homem é já homem do mundo, ele 

percebe-se humano vivendo com outros humanos, numa relação da qual 

naturalmente faz parte, não podendo dissociar-se dela. 

 

Antonio Garnica 

 

A fenomenologia, na modernidade, surge no século XX, na Alemanha, com 

Edmund Husserl. Junto com ele, outros pensadores como Max Scheler, Martin 

Heidegger, Maurice Merleau-Ponty, Jean Paul Sartre, Hans-Georg Gadamer, Paul 

Ricoer, entre outros, têm enriquecido essa doutrina filosófica. Assim, o pensar 

fenomenológico tem se desenvolvido gradualmente e tem se transformado de 

maneira contínua, conforme o tema interrogado e o pesquisador que interroga 

(BICUDO,1994).  

No entender de Merleau-Ponty (2006) a fenomenologia é: 

 

O estudo das essências, e todos os problemas [...] e não pensa que se 

possa compreender o homem e o mundo de outra maneira senão a partir 

de sua ñfacticidadeò [...] coloca em suspenso, para compreendê-las, as 

afirmações da atitude natural, mas é também uma filosofia para o qual o 

mundo j§ est§ sempre ñaliò, antes da reflex«o, como uma presena 

inalienável [...] mas é também um relato do espaço, do tempo, do mundo 

ñvividoò. £ a tentativa de uma descrição direta de nossa experiência tal 

como ela é [...] trata-se de descrever e não explicar [...] (p. 1, grifos do 

original).  

 

Entretanto, para Giorgi (2008) a fenomenologia significa:  

 

Ciência dos fenômenos, isto é, o estudo sistemático de tudo o que se 

apresenta à consciência, exatamente como isso se apresenta; ou, em 

outras palavras, a fenomenologia é o estudo das estruturas da 
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consciência, o que inclui uma correlação entre os atos da consciência e 

seu objeto (compreendido em sua extensão a mais geral possível) e os 

diversos estilos e modalidades de presença, manifestados pela 

consciência (p. 386-387, parênteses do original).   

 

Assim, a fenomenologia trata do fenômeno da consciência e, no seu 

sentido mais amplo, remete à totalidade das experiências vividas por um 

indivíduo. A consciência é definida como o meio de acesso a tudo o que ocorre na 

experiência, no entendido de que não há nada que possa ser dito e refletido que 

não inclua implicitamente a consciência. Ela apresenta os objetos ou dados ï 

através da intuição, percepção ï de maneira ñneutraò, embora ela contribua, pela 

variação de seus modos, estilos, formas, etc., para lhes dar sua verdadeira 

significação (GIORGI, 2008).   

Com respeito à abordagem fenomenológica, essa é teórica e radical e 

justificável, em se tratando de fenômenos humanos. É radical porque se 

fundamenta no fenômeno pesquisado e, por meio de seu método, não coloca a 

priori o conteúdo do fenômeno. Do mesmo modo, é teórica porque representa 

uma perspectiva dentre várias, sendo aberta e apropriada ao fenômeno. A 

fenomenologia se limita a uma descrição exclusiva da maneira como o conteúdo 

do fenômeno se apresenta tal como nele mesmo (GIORGI, 2008). 

Portanto, a fenomenologia busca superar a tradicional oposição entre 

realismo e idealismo, evitando a fragmentação causada pela abordagem 

positivista e experimental que analisa parcelas do sujeito. Desse modo, a 

fenomenologia amplia a perspectiva e procura compreender os seres humanos 

como indivíduos em sua totalidade e em seu próprio contexto. Assim, parte da 

ideia de que a realidade é uma construção social, focando analisar e 

compreender as crenças e as tipificações construídas e utilizadas cotidianamente, 

problematizando aquilo que muitas vezes é naturalizado pelo senso comum 

(SANTOS, 2001). A fenomenologia é sensível com a experiência primeira, isto é, 

com o cotidiano da vida humana, de não restringir-se à magnitude aparente dos 

fatos, portanto, busca a essência dos fenômenos: seus significados, seus 

aspectos invariantes e fundantes (FIORENTINI, 2007).   
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Conforme Thévenaz6 (1966), o método fenomenológico consiste em face 

dos objetos e dos conteúdos de conhecimento, não se ocupar com o que importa 

somente aos filósofos e aos cientistas (de seu valor, de sua realidade ou de sua 

irrealidade), mas apenas em descrevê-los tal como se dão, como puras e simples 

visadas da consciência, como significações, em torná-los visíveis e aparentes 

como tais. Assim, a essência não é em realidade ideal nem psicológica, mas 

visada ideal, objeto intencional da consciência, imanente à consciência.  

A fenomenologia é um modo científico de conhecer a realidade, um pensar 

a realidade de modo rigoroso. Falar de ñmodoò ® p¹r em destaque m®todos ou 

procedimentos na busca de rigor e algumas concepções que dizem da 

interpretação do mundo como: fenômeno, realidade, consciência, essência, 

verdade, experiência, a priori, categoria, intersubjetividade. Assim, 

compreendendo e interpretando o sentido e significado das manifestações 

anteriores, o mundo da fenomenologia se mostra (BICUDO,1994).  

Nas palavras de Thévenaz (1966), o fenômeno é aquilo que se manifesta 

imediatamente na consciência: compreende-se que ele seja captado numa 

intuição anterior a toda reflexão ou todo julgamento. Trata-se apenas de deixá-lo 

se mostrar, se entregar. Portanto, o fenômeno é aquilo que se dá a si mesmo. Ou 

como afirma Giorgi (2008), o fenômeno significa sempre o que é dado ou se 

apresenta dele próprio, não se compreende senão em sua relação com a 

consciência ï a razão. 

Então, vale a pena questionarmos: De uma abordagem fenomenológica, 

como encontrar as formas de se manifestar o fenômeno? O que implica adotar 

uma atitude fenomenológica voltada à busca de compressão da essência do 

fenômeno? Alguns autores fornecem subsídios teóricos e metodológicos que nos 

ajudam a ter maior clareza sobre essas questões (THÉVENAZ, 1966; BICUDO, 

1994; FIORENTINI, 2007; GIORGI, 2008). 

Conforme Bicudo (1994, p. 18):  

 

O mostrar-se ou expor-se à luz, sem obscuridade, não ocorre em um 

primeiro olhar o fenômeno, mas paulatinamente dá-se na busca atenta e 

rigorosa do sujeito que interroga e que procura ver além da aparência, 

insistindo na procura do característico, básico, essencial do fenômeno ï 

aquilo que se mostra para o sujeitoò, sendo assim o fen¹meno 

                                                      
6
Tradução do francês ao português pelo Dr. Wanderley C. Oliveira, professor da UFSJ. 
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compreendido ñrealidadeò. Portanto, a realidade ® o que ñemerge da 

intencionalidade da consci°ncia voltada para o fen¹menoò, isto ®, ño 

compreendido, o interpretado, e o comunicado. É, portanto, perspectival, 

não havendo uma única realidade, mas tantas quantas forem suas 

interpreta»es e comunica»esò. 

 

Assim, segundo GIORGI (2008, p. 390), a adoção de uma atitude 

intencional da consciência significa que: 

 

Ela sempre se dirige a um objeto que a transcende. Analisar um fenômeno 

não é possível sem levar em consideração a consciência; porém, todo 

dado deve ser compreendido como fenômeno e não como existente real. 

Fenomenologicamente, isso é possível porque há um interesse pelo objeto 

da intuição para o qual a consciência se orienta necessariamente, e 

porque este objeto não tem a ver com a característica de ser real. Mesmo 

quando o objeto é reconhecido como real, esta marca é colocada entre 

parênteses e a análise recai sobre seu estatuto de fenômeno. 

 

Destarte, diante do fenômeno, segundo Bicudo (1994, p. 18-19): 

 

O que é percebido, nunca é visto sem que seja olhado. É o invisível se 

mostrando, tornando-se visível. Para tanto, solicita um ver e uma 

consciência atenta que o veja. É o ir-às-coisas-mesmas, experiência 

fundante do pensar fenomenol·gicoò. O fenomen·logo deve ñlivrar-se de 

pré-conceitos, ou seja, de conceitos prévios que estabeleçam o que é para 

ser visto. Isso não quer dizer que não se trabalhe com as experiências 

prévias do pesquisador, as quais constituem um pré-reflexivo que busca 

tornar-se reflexivo durante a trajet·ria da pesquisaò; assim, ño que é visto 

não é percebido de maneira isolada, mas em uma região de fenômenos 

co-percebidos. Forma-se um campo de percepção, onde estão presentes 

o fenômeno posto em foco e outros co-percebidos. Sujeito e fenômeno 

estão no mundo-vida juntos com outros sujeitos, co-presenças que 

percebem fen¹menosò . 

 

É evidente que a participação do pesquisador nessa caminhada 

fenomenológica deve ser ativa e, particularmente no contexto da presente 

pesquisa, requer uma visão afiada que permita-nos desvendar os significados e 

sentidos emanados dos discursos proferidos sobre a prática escolar dos 

licenciandos em formação, possibilitando uma riqueza em interpretações e 

compreensões desse fenômeno educativo.   

Concordamos com Fiorentini (2007) ao acreditar que a solução ï ou 

transformação, segundo nossa concepção ï dos problemas educacionais passa 

primeiro pela busca de interpretação e compreensão dos significados atribuídos 
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pelos envolvidos ï sujeitos que experienciam o fenômeno ï, atingindo, assim, a 

essência dos fenômenos. Contudo, essas essências não se desvelam pela 

simples manifestação objetiva do fenômeno, pois muitas das relações humanas 

não podem ser quantificáveis ou mensuráveis.  

No entanto, essas significações atribuídas pelos sujeitos às suas 

experiências vividas, conforme Bicudo (1994), permitem-lhes ñpartilhar 

compreensões, interpretações, comunicações, desvendar discursos, 

estabelecendo-se a esfera da intersubjetividadeò, que ® ñdificultada e ao mesmo 

tempo facilitada pela linguagemò. É facilitada porque a linguagem, principalmente 

a falada e a escrita, é composta por palavras que dizem e por uma gramática que 

padroniza a forma do dizer. Há assim, um padrão linguístico que modela formas 

de ver (perceber, compreender, interpretar) e falar (dizer, agir) dos sujeitos. 

Dificultada, porque as palavras, os signos, não dão conta do vivido; as palavras 

não dizem tudo por si mesmas, não levam à experiência da coisa, ou seja, à 

experiência vivida. Em consequência, concordamos com a referida autora, que o 

comunicado através da linguagem requer uma hermenêutica, isto é, clama por 

interpretação dos sentidos e significados que pode expressar.  

No entender de Filho (1997), a abordagem fenomenológica, como a 

hermenêutica, é holística e tenta, por meio da empatia, entender os motivos 

subjacentes às reações humanas. Segundo a fenomenologia, o acesso aos 

motivos é possível por intermédio da análise hermenêutica, mediante o exame do 

texto e do contexto nos quais os eventos ocorreram.  

O embasamento metodológico fenomenológico que adotamos nesta 

pesquisa corresponde ao método descritivo fenomenológico científico (MDFC) 

elaborado por Giorgi (2006; 2008). Um aspecto importante desse método é que 

foi desenvolvido a partir dos pressupostos do método filosófico elaborado por 

Husserl, em 1913, que compreende três etapas estreitamente imbricadas: a 

redução fenomenológica, a descrição e a busca das essências. Mas o seguimento 

dessas etapas levaria a uma análise de tipo filosófica. Diante desse panorama 

Giorgi (2006; 2008) apresenta o seu método como uma proposta para levar a 

cabo uma análise de tipo fenomenológica aos problemas científicos humanos.   

Descrevemos a seguir os princípios e etapas fundantes do MDFC de Giorgi 

(2006; 2008), apoiando-nos em algumas interpretações de Branco (2014): 
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1. De início deve-se efetuar uma suspensão fenomenológica (epoché) 

das experiências pessoais e teóricas do pesquisador. Significa 

deixar em parênteses esses conhecimentos que se tem do 

fenômeno pesquisado para garantir sua livre manifestação sem 

manipula«o alguma. £ deixar que a ñcoisaò se mostre em si 

mesma. Este momento acontece em diferentes etapas do processo 

de análise e é importante no processo para chegar à compreensão 

das vivências do sujeito pesquisado.    

2. Obtenção concreta e detalhada das vivências visadas, conforme o 

cotidiano do sujeito investigado. Nesse momento, o pesquisador 

elege uma técnica para a coleta de dados em virtude da natureza do 

estudo. No entanto, deve-se considerar uma técnica que possibilite a 

produção de dados descritivos visando ao acesso da vivência 

consciente, manifesta como ato comunicativo que expressa uma 

idiossincrasia. Um dos pressupostos deste método é que a pessoa 

que vivencia ï ou já vivenciou ï o fenômeno estudado é quem 

melhor o entende, ao passo que o pesquisador busca aprender isso. 

Daí a importância da suspensão fenomenológica referida na etapa 

anterior. 

3. Após a transcrição do material colhido, efetua-se mais uma vez uma 

suspensão fenomenológica do que já é conhecido sobre o fenômeno 

investigado, para interrogá-lo, como se o acessasse pela primeira 

vez. Portanto, faz-se uma síntese geral a partir de uma leitura 

integral do material transcrito, sobre o que está sendo percebido e 

evidenciando pelo pesquisador.  

4. Concluídas as sínteses gerais, retorna-se ao material transcrito, 

explorando-o com esteio na especificação de suas partes temáticas 

e evidenciando suas unidades de significação (US). As US 

apropriadas se constituem, segundo Giorgi (2006; 2008), sob lenta 

releitura das descrições. No entanto, essas unidades não existem 

como tais nas descrições, mas resultam da atitude e assertividade 

do pesquisador. Uma vez constituídas, as US são examinadas à luz 
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da técnica da variação livre e imaginária, para apreender a essência 

da tomada de consciência de sujeito pesquisado em relação a sua 

vivência. Essa técnica consiste em reexaminar as US descritas, de 

modo a identificar os sentidos comuns, verificar suas 

interdependências e organizá-los conforme uma única descrição 

expressa em termos psicológicos. Esses elementos comuns e 

transversais a todos os sujeitos pesquisados convergem para o que 

Giorgi e Sousa (2010, apud BRANCO, 2014) entendem como a 

estrutura geral/categorias (essência) do fenômeno estudado. 

5. Finalmente, assume-se um posicionamento teórico, que traz à tona 

tudo o que foi suspendido fenomenologicamente para formular as 

categorias temáticas da vivência estudada. Essa fase evidencia a 

intencionalidade ï o direcionamento ï da consciência do 

pesquisador sobre o fenômeno pesquisado. Nesse ponto, elabora-se 

uma intelecção condizente à área de conhecimento de pesquisa, 

para fundamentar o que foi observado em relação à vivência 

estudada e comunicá-la à comunidade científica.  

 

Do exposto, fica evidente que o fenomenólogo cientista deve, portanto, 

iniciar dos fatos experienciados às significações, e através do emprego da 

redução fenomenológica passar do sentido a uma significação essencial do 

fenômeno pesquisado. No próximo item, observaremos a maneira em que foram 

materializados os pressupostos da Análise de Conteúdo e do Método descritivo 

fenomenológico científico no tratamento dos dados do grupo focal.  

4.4.3 Descrição do percurso metodológico de análise e interpretação dos 

dados do grupo focal 

 

Nesta subseção, descrevemos o percurso analítico-interpretativo levado a 

cabo com os dados obtidos do grupo focal. Destacamos que a escolha da Análise 

de Conteúdo e do método descritivo fenomenológico científico como métodos de 

análise e de interpretação dos dados justifica-se pelos seus pressupostos 

fundantes e pela interlocução que se estabeleceu entre esses métodos para 

atingir nosso objetivo, que é a compreensão das significações e sentidos 
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essenciais da prática escolar, objetivando os processos de ensino e de 

aprendizagem da Matemática.  

A descrição do percurso metodológico referenciado é apresentada de 

modo geral no quadro a seguir: 
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Quadro 7: Percurso metodológico de análise e interpretação dos dados do grupo focal 

Análise de Conteúdo Método descritivo fenomenológico científico 

Organização e exploração dos dados a serem analisados 

 

 

Nesta etapa inicial, transcrevemos de forma literal as gravações 
das duas sessões do grupo focal através de Microsoft Word, 
obtendo quatro textos nomeados assim: 
 

1. Experiências em relação ao ensino da Matemática dos 
alunos da UFSJ. 
 

2. Experiências em relação ao ensino da Matemática dos 
alunos da UPC. 

 
3. Experiências em relação à aprendizagem da Matemática 

dos alunos da UFSJ. 
 

4. Experiências em relação à aprendizagem da Matemática 
dos alunos da UPC. 

 
Esses quatro textos constituíram-se nos dados brutos da pesquisa.  
 
Logo depois, realizamos uma leitura geral dos quatro textos 
sistematizados para familiarizar-nos com as narrativas relatadas 
no material. 
 

Organização e exploração do texto e redução fenomenológica 

(epoché) 

 

Nesta fase inicial do método, levamos a cabo as seguintes ações: 

 

1. Transcrevemos de maneira detalhada as 

vivências/experiências expressadas pelos alunos do curso 

de Matemática, obtendo a sistematização dos quatro textos 

mencionados na coluna ao lado.  

2. Logo depois, realizamos uma leitura inicial exploratória dos 

textos transcritos de inicio ao fim, com vistas a ter um 

sentido do todo. Nesse primeiro contato com o material de 

pesquisa, fizemos uma leitura mais afastada possível de 

preconceitos ou juízos de valor. Tentamos evitar a 

interferência de nossas próprias concepções, conhecimento 

pr®vios, teorias pr·prias sobre o fen¹meno ñprocesso de 

ensino e aprendizagem da Matem§ticaò, ou seja, fizemos 

uma suspensão fenomenológica (epoché). Do mesmo 

modo, o referencial teórico que sustenta a pesquisa foi 

colocado em parênteses para garantir a livre manifestação 

do fenômeno, sem manipulá-lo. Nesse momento, 

procurávamos admirar, deixarmo-nos surpreender pelo 

ñmundo vividoò ï mundo das experiências vividas ï dos 

alunos dos cursos de Matemática na sua prática escolar.  

Essa leitura exploratória foi muito produtiva pela riqueza de 

novidades e vivências escolares narradas pelos 
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pesquisados, possibilitando uma visão global do texto. 

Exploração do material organizado e identificação das 

unidades de registro 

 

Novamente, iniciamos o processo de releitura, de forma lenta e 

cuidadosa, analisando e fragmentando o texto. Em outras, 

palavras, identificamos, segmentamos e extraímos as unidades de 

registro (UR) a partir do texto analisado. Essas UR foram inferidas 

e compreendidas em referência ao texto, tendo como foco o 

objetivo e a pergunta norteadora da pesquisa. 

 

Obtidas as UR, essas foram submetidas novamente à análise, 

procurando-se identificar a significação essencial nelas contidas, 

procedendo, assim, à designação de um código que conceituara 

tal significação como apresentamos nos quadros 13, 14, 15 e 16. 

 

O processo levado a cabo nesta fase permitiu transformar os 

dados brutos do texto transcrito em dados organizados, para um 

processo de análise posterior.  

Uma consciência voltada às coisas mesmas: as unidades de 

significados 

 

Nesta fase, voltamos a ler o texto transcrito, realizando mais uma 

suspens«o ñfenomenol·gicaò, ou seja, deixamos de lado o já 

conhecido por nós sobre o fen¹meno ñprocessos de ensino e 

aprendizagem da Matem§ticaò para interrog§-lo, como se fosse um 

primeiro encontro com o tema pesquisado.   

A interrogação permanente aos dados foi realizada em virtude da 

pergunta de pesquisa formulada no início deste estudo: Quais são 

os significados e os sentidos da prática escolar, atribuídos pelos 

alunos concluintes da Licenciatura em Matemática da UFSJ e da 

UPC em relação às experiências de ensino e aprendizagem da 

Matemática enquanto professores iniciantes? 

Assim, relendo e analisando as descrições do texto, identificamos 

as essencialidades do vivido ou experienciados ï as coisas 

mesmas ï pelos alunos do curso de Matemática em relação ao 

ensino e aprendizagem da Matemática. Assim foi possível, 

elucidar e extrair as unidades de significado e sentido (US) através 

de uma atitude fenomênica,; isto é, com uma consciência 

intencionada, voltada a olhar o fenômeno com certa aproximação, 

mas também com certa distância, para deixar transparecê-lo, 

percebê-lo, fazê-lo visível.  

Obtidas as unidades de significado, procedemos a expressar o 

significado contido nelas através do processo de codificação. 

Elaboração de grupos de registro 

 

Nesta fase, analisamos cada uma das unidades de registro 

Elaboração de grupos de significação 

 

Obtidas as unidades de significado codificadas, procedemos a 
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codificadas, procurando classificá-las em grupos de registro 

segundo critérios de analogia, em razão das características em 

comuns ou temáticas em convergência. 

Isso permitiu comprimir o número de unidades de registro em 

quatro grupos de registro que aglomeraram uma determinada 

quantidade dessas unidades, como pode se evidenciar nos 

quadros 21, 22, 23 e 24.  

uma redução fenomenológica, ou seja, através da análise e 

interpretação se levou a cabo um reagrupamento dessas unidades 

em grupos de significado, obtendo uma depuração das primeiras 

características essenciais do fenômeno. 

Elaboração das categorias finais 

 

Uma vez constituídos os grupos de registro, foi necessário realizar 

um reagrupamento desses grupos em categorias, em virtude das 

concorrências ainda existentes entre eles.  

 

 

Obtenção das essências do fenômeno  

 

Construídos os quatro grupos de significado, esses foram 

submetidos a mais uma análise e redução possibilitando a 

construção das categorias. Nesta fase, adotamos novamente uma 

consciência intencionada voltada a apreender a estrutura do 

fenômeno pesquisado e a sua essência. 

Esse último processo de categorização do material qualitativo envolveu conhecimento lógico, intelectual, objetivo, pessoal, intuitivo, 

subjetivo e experiencial (BOEMER, 1994). 

Acreditamos que as categorias finais emergentes do processo analítico-interpretativo corresponderam aos significados e aos sentidos 

atribuídos pelos alunos concluintes do curso de Matemática a sua prática escolar em relação às experiências de ensino e aprendizagem 

da Matemática enquanto professores. 

Fonte: criação nossa a partir da teoria (BARDIN, 2009; GIORGI, 2008). 
UR: as unidades de registro correspondem a: palavras, frases ou enunciados com conteúdo significativo de acordo com o objeto de 
pesquisa. 
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Destacamos que os distintos momentos do percurso de análise anteriormente 

expostos, tanto do AC quando do MDFC, não aconteceram de maneira separada ou 

independente, pelo contrário, ocorreram de forma simultânea e flexível, num 

constante processo de interpretações e descobertas. Cabe sublinhar que durante o 

percurso de nossa análise baseado na AC e no MDFC, observamos nestes métodos 

uma similaridade nas etapas descritas; no entanto, cada um deles teve um enfoque 

particular. Isto é, através da AC pudemos determinar com clarezas unidades de 

registros ou significados, entanto que o MDFC possibilitou ter uma atitude 

intencionada à busca das essências ou caracterizações estruturais da prática 

escolar do grupo pesquisado. Mostrando dessa forma as experiências mais 

significadas em relação à prática escolar dos licenciando de Matemática da UFSJ e 

da UPC. 

A materialização desse processo analítico evidenciada nos resultados obtidos 

pode ser observada mais adiante na subseção destinada aos dados do grupo focal. 

Uma vez exposto o percurso analítico-interpretativo dos dados extraídos do 

grupo focal, procedemos a apresentar outros dados indagados no questionário, no 

qual retomaremos algumas informações de tipo motivacional, experiencial e 

conceitual dos investigados relacionadas com o curso de Licenciatura em 

Matemática, com vistas a conhecer outras dimensões importantes dos participantes 

deste estudo.   

4.4.3.1 Os dados do questionário: motivações, experiências e percepções dos 

pesquisados sobre a Licenciatura em Matemática 

 

Como explicitado anteriormente, a aplicação do questionário facilitou a 

obtenção de informação valiosa dos alunos dos cursos de Matemática sobre 

aspectos sociofamiliares, socioeconômicos, de formação escolar e universitária, 

motivacionais, experienciais e percepções em relação à Licenciatura em 

Matemática. Assim sendo, nesta seção apresentaremos especificamente e de 

maneira descritiva os dados relacionados com as motivações dos alunos brasileiros 

e colombianos para a escolha da profissão docente, as percepções sobre o curso de 

Matemática, as experiências significativas durante sua formação inicial e as 

percepções sobre o Curso. Tudo isso permitiu conhecer mais nossos pesquisados 
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de diferentes perspectivas, facilitando, aliás, uma caracterização deles como atores 

socioeducativos. 

Inicialmente, visando a conhecer as motivações dos alunos para cursarem os 

estudos de Licenciatura em Matemática, formulamos a questão: Por que você 

escolheu fazer o curso de Matemática? Perante essa indagação, os alunos 

forneceram distintas fontes de motivação tal como se descrevem no quadro a seguir: 

 

Quadro 8: Motivos para escolher o curso de Matemática 

Alunos brasileiros Alunos colombianos 

José: Vocação e incentivo da família. 

Rodrigo: Sempre tive facilidade com 

cálculos e também gostaria de ser professor. 

Deysi: Por gostar muito de Matemática e 

sempre desejar dar aulas. 

Ana: Pois gosto de matemática e não me 

vejo trabalhando em outra área. 

Maria: Sempre me identifiquei com essa 

matéria e sempre quis fazer esse Curso. 

Laura: Porque gosto muito de Matemática e 

sempre tive muita facilidade com a mesma. 

Roberto: É a carreira mais afim as minhas 

aptidões, destrezas e capacidades. 

Niver: Porque tenho aptidões para o Curso. 

Jerson: Porque penso que amar a 

Matemática é o que me move a fazer dela 

uma ferramenta de transformação social. 

Kevin: Porque poucas pessoas estudam 

esta carreira e porque eu gosto da 

Matemática. 

Daniela: Porque considerei que tinha as 

aptidões e atitudes que deve ter um 

professor de Matemática. 

Fonte: dados do questionário da pesquisa, 2015. 

 

Percebe-se nas respostas dos alunos brasileiros e colombianos que a escolha 

da Licenciatura em Matemática foi motivada por diversas razões, destacando-se o 

ñgostoò pela Matem§tica e ñaptid»esò perante essa §rea do conhecimento. Assim, 

acreditamos que a paixão que uma pessoa pode desenvolver durante sua vida 

escolar pela Matemática e a autoconfiança sobre as suas próprias habilidades ou 

capacidades cognitivas tornam-se, como é o caso de nossos pesquisados, fatores 

determinantes na escolha de um curso de graduação. 

Procurando explorar um pouco mais, sobre a decisão dos pesquisados de 

serem professores, perguntamos: Em que momento você decidiu ser professor de 

Matemática? Diante de essa questão, as respostas expressadas são expostas na 

continuação: 
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Quadro 9: Eu decidi ser professor... 

Alunos brasileiros Alunos colombianos 

José: Aos oito anos de idade. Durante uma 

resposta na aula de Matemática na qual 

apenas eu acertei. 

 

Rodrigo: Desde o nono ano do ensino 

fundamental. 

 

Deysi: Acho que sempre quis; até nas 

brincadeiras de crianças, eu sempre tinha 

que ser a professora de Matemática. 

 

Ana: Quando percebi o que eu realmente 

gostava de fazer. 

 

Maria: Sempre quis fazer a Licenciatura em 

Matemática. 

 

Laura: No início do Ensino Médio.  

 

Roberto: Desde o momento em que eu 

compreendi que é a melhor profissão do 

mundo. 

Niver: Quando terminei o ensino 

fundamental. A profissão docente contribui 

ao melhoramento da sociedade. Isso foi o 

que me motivou a ser professor. 

Jerson: Desde que observei no ensino 

fundamental a dificuldade de entendê-la. 

Kevin: Quando tinha 22 anos de idade, 

lecionando numa escola primária ajudando 

no desenvolvimento das crianças. 

Daniela: Ao finalizar o Ensino Médio. Ser 

professor implica a necessidade de estudar 

durante a vida toda, aliás, de buscar formas 

de facilitar o processo de aprendizagem 

nesta área, que é em termos gerais, 

complexa. Por isso, eu decidi fazer o Curso. 

Fonte: dados do questionário da pesquisa, 2015. 

 

Como se percebe, os alunos descobriram o desejo de ser professor em 

diferentes etapas de suas vidas, sendo sua passagem pelo ensino fundamental e 

médio um momento decisivo para essa escolha. Também se destaca como fator de 

motivação para tornar-se professor de Matemática o reconhecimento de suas 

habilidades matemáticas e o gosto por essa disciplina. 

Por outro lado, quisemos conhecer as expectativas dos alunos sobre as 

possibilidades de exercer a carreira docente. Para tanto, lhes perguntamos: Você 

pretende atuar como professor? Perante essa pergunta, todos os alunos 

responderam de maneira afirmativa. No entanto, dois estudantes brasileiros 

expressaram seu desejo de exercer a profissão docente, mas no nível universitário, 

evitando, em certo sentido, exercer a docência no ensino básico.  



 
 

97 
 

Também tivemos o interesse de conhecer as experiências durante a formação 

universitária que mais contribuíram para a formação como professores de 

Matemática. Os depoimentos, a seguir, ilustram as percepções dos participantes 

sobre essas experiências: 

Quadro 10: Experiências durante a formação inicial que mais contribuíram com a 
formação docente em Matemática 

Nos alunos brasileiros Nos alunos colombianos 

1. Que tipo de professor eu não quero ser. 

Muitas situações onde uma professora da 

área da Educação Matemática era 

extremamente grossa com os alunos. 

1. Interagir com os professores titulares da 

escola onde eu fiz meu estágio ou prática 

profissional. Eles foram muito influentes 

para mim na minha formação. 

2.  Foram as experiências práticas durante o 

estágio. 

2. Quando compreendi que um conceito 

matemático contribuía para entender 

melhor o mundo. 

3. Principalmente o PIBID, no qual sempre 

pude participar de discussões com 

professores que atuam na Rede Básica e 

com os professores e as professoras de 

Educação Matemática. 

3. A forma dinâmica de ensiná-las e, por 

sua vez, as dificuldade no ensino e na 

aprendizagem. Os docentes que 

mostraram uma forma diferente da forma 

tradicional de ver a Matemática. 

4. O momento que eu estive nas escolas 

durante o estágio. A implementação dos 

projetos pedagógicos foram as experiências 

mais marcantes no curso. Além, algumas 

matérias de Educação Matemática que me 

fizeram refletir sobre a escola. 

4. O apoio de meus familiares, amigos e 

docentes que sempre me motivavam a 

continuar o Curso e nunca afastar-me. 

Aliás, tomar consciência de contribuir para 

o melhoramento de meu país, ajudando 

aos alunos.  

5. Todas as matérias contribuíram de alguma 

forma. O PIBID foi muito importante. 

5. Durante meu processo de 

aprendizagem no Curso, pude 

compreender na verdade, de que forma a 

Matemática facilitava encontrar e aplicar 

situações que num princípio eram difíceis 

de resolver para mim.  

6. Os estágios, as disciplinas com práticas 

de ensino e minha participação como 

monitora do Programa de Iniciação Científica 

na Olimpíada Brasileira de Matemática das 

Escolas Públicas. 

Fonte: dados do questionário da pesquisa, 2015. 

Quanto às experiências mais destacadas dos alunos para a sua formação 

como docente de Matemática, observamos o impacto positivo de seu contato com a 

escola através do estágio e do PIBID. Essas experiências dos graduandos ao 
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lecionar aulas de Matemática se constituíram em fonte de aprendizagem. Por um 

lado, se apropriaram de estratégias e ferramentas metodológicas para o ensino; e 

por outro lado, a interação com os professores titulares lhes permitiu conhecer 

outros métodos de ensinar Matemática. 

Outro aspecto importante pesquisado foram as percepções dos alunos a respeito 

do curso de Matemática com base em alguns critérios predefinidos, relacionados 

com distintas possibilidades fornecidas no Curso para contribuir para a sua formação 

docente. No quadro abaixo, observam-se os resultados: 

 

Quadro 11: Percepções em relação ao curso de Matemática 

Itens versus opções de 

respostas 

De acordo Concordo em 
parte 

Não concordo Total  
alunos 

Brasil Colômbia Brasil Colômbia Brasil Colômbia 

1.  Mantém um ambiente 
propício a reflexões e 
discussões acerca de 
temas relacionados à 
construção do 
conhecimento matemático 

3 4 2  1 1 11 

2. Insere-me na docência, 
promovendo a relação 
entre teoria e prática 

 3 4 2 2  11 

3.  Incentiva-me a ser 
professor 

1 4 4 1 1  11 

4. Dá condições para que 
eu desenvolva a 
compet°ncia ñsaber 
ensinarò 

 3 5 1 1 1 11 

5. Tem correspondido às 
minhas expectativas 

 3 6 2   11 

6. Apresenta um equilíbrio 
satisfatório entre as 
disciplinas de conteúdo 
específico e as disciplinas 
pedagógicas. 

1 2 4 2 1 1 11 

Fonte: dados do questionário da pesquisa, 2015. 
Nota: cada número no quadro representa o número de alunos que convergiram nessa opção de 
resposta. 

 

Observamos no quadro que, nos dois grupos de alunos do Brasil e da 

Colômbia, mais da metade (64%) percebeu que o curso de Matemática manteve um 

ambiente propício a reflexões e discussões acerca de temas relacionados à 

construção do conhecimento matemático. No entanto, 45% considerou que o Curso 

os incentivou a ser professor; enquanto que a mesma proporção concordou que o 
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incentivo foi em parte. De outro lado, 80% dos participantes consideraram que o 

curso de Matemática correspondeu em parte às suas expectativas.  

Também, destaca-se que 55% dos alunos concordaram em três importantes 

aspectos sobre o Curso: a) facilitou sua inserção à docência, promovendo a relação 

entre teoria e prática; b) apresentou um equilíbrio satisfatório entre as disciplinas de 

conteúdo específico e as disciplinas pedagógicas e; c) forneceu condições para o 

desenvolvimento da compet°ncia ñsaber ensinarò.  

Interpretamos esses resultados como preocupantes, em razão de perceber 

que para a maioria (80%) dos onze futuros professores o curso de Licenciatura em 

Matemática satisfez de maneira parcial as suas expectativas de formação 

profissional. Da mesma forma, menos da metade deles percebeu que o Curso os 

incentivou para se tornar professor. Também pudemos observar que a percepção 

dos alunos sobre o Curso, com respeito aos critérios estabelecidos dos itens nº 2 até 

o nº6: a maioria se concentrou nas op»es ñConcordo em parteò e ñN«o concordoò, 

que abordam eixos importantes que propiciam uma qualificação na formação 

docente.   

Isso sugere alguns questionamentos: Serão esses resultados indícios da falta 

de dialogicidade entre as políticas de formação da instituição formadora de docentes 

ï UFSJ e UPC ï e as necessidades e expectativas concretas dos alunos em 

formação? A elaboração das ementas das distintas disciplinas do currículo do Curso 

de Matemática tem a participação dos alunos?  Quais poderiam ser as implicações 

no exercício da docência para um graduando que não se sente plenamente satisfeito 

com sua formação profissional? Existirão alguns riscos futuros de abandono da 

carreira docente nesses formandos, dada a insatisfação de sua formação 

profissional? Nosso interesse aqui não é discutir essas questões, mas colocá-las 

como foco de reflexão e futuras discussões. 

Finalmente, com o propósito de perceber a satisfação em termos quantitativos 

dos alunos perante o curso de Matemática, solicitamos numa escala de 0 a 10 

indicar o grau de satisfação, sendo 1 o menor grau de satisfação e 10, o de maior 

satisfação. Assim, os resultados se sintetizam no seguinte quadro: 
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Quadro 12: Grau de satisfação no curso de Matemática 

Grau de 
satisfação 

 
   

Alunos 

Não Satisfeito Satisfeito em parte Satisfeito 
plenamente 

Total 
alunos 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Alunos 

brasileiros 

   1 1  2  2  6 

Alunos 

colombianos 

     1  1 1 2 5 

Total alunos    1 1 1 2 1 3 2 11 
Fonte: dados do questionário da pesquisa, 2015.  

 

No quadro, observamos que dos onze alunos indagados, cinco (45%) 

expressaram sentir-se plenamente satisfeitos no Curso. Por sua vez, 4 (36%) alunos 

manifestaram sentir-se parcialmente satisfeitos e, por último, 2 (18%) alunos 

reiteraram seu estado de insatisfação. Aqui percebemos que há uma maior 

tendência a um estado de insatisfação manifesta perante o Curso, dado que ao 

agrupar os alunos que se mostraram parcialmente satisfeitos com aqueles que 

estiveram insatisfeitos, isso corresponderia a seis alunos, ou seja, 54%. Ao analisar 

esse resultado, poderíamos reafirmar algumas consistências com os resultados 

obtidos no quadro 11 sobre a percepção em relação ao curso de Matemática, no 

qual 80% dos alunos sentiram que suas expectativas no Curso não foram cumpridas 

plenamente.  

Com respeito a esses resultados, acreditamos que a formação de licenciados 

em Matemática ministrada nas universidades deve considerar a criação de vínculos 

que aproximem o foco da formação para a docência com as necessidades e 

expectativas educativas dos formandos, no entender que esses alunos serão os 

futuros docentes responsáveis pela formação escolar das novas gerações de alunos 

brasileiros e colombianos, inseridos numa sociedade cada vez mais exigente e 

globalizada.  

       No próximo item, adentraremos a explorar com maior profundidade a 

subjetividade dos alunos concluintes da Licenciatura em Matemática, no que 

concerne aos significados e sentidos atribuídos a sua prática escolar. Essas 

significações serão apresentadas como dados organizados em unidades de 

significados extraídas dos dados brutos do texto transcrito. Importa ressaltar que as 

unidades foram obtidas a partir da interrogação permanente aos dados, em virtude 
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da pergunta de pesquisa formulada inicialmente, no tocante aos significados e os 

sentidos da prática escolar atribuídos pelos alunos concluintes da Licenciatura em 

Matemática em relação às experiências de ensino e aprendizagem da Matemática 

enquanto professores iniciantes. 

4.4.3.2 Os dados do grupo focal: uma visão dos significados da prática escolar 

atribuídos pelos alunos concluintes da Licenciatura em Matemática da UFSJ e 

da UPC 

 

A informação produzida no grupo focal foi inicialmente transcrita de forma 

literal, tentando manter a originalidade dos códigos usados pelos falantes e, assim, 

evitar desvios no processo de análise e interpretação.  

Nessa fase de análise dos dados, de uma visão fenomenológica, assumimos 

uma consci°ncia ñintencionalò, isto ®, nossa intui«o esteve dirigida na busca dos 

significados e sentidos dados à pratica escolar pelos alunos pesquisados como 

objeto da consciência. Em razão disso, neste texto mostraremos de forma descritiva 

as unidades de significados identificadas e extraídas a partir da leitura e da análise 

dos discursos produzidos pelos alunos concluintes da Licenciatura em Matemática 

da UFSJ e da UPC, nas duas sessões do grupo focal (GF). As unidades de 

significados se derivaram das discussões geradas tanto na primeira sessão do GF 

sobre o tema ñExperi°ncias em rela«o ao ensino da Matem§ticaò, quanto na 

segunda sess«o sobre o tema ñExperi°ncias em rela«o ¨ aprendizagem da 

Matem§ticaò.   

Ao falarmos de unidades de significados, referimo-nos ao segmento de 

conteúdo considerado como unidade de base do texto analisado. Encontramos 

unidades de significado simples como a palavra e unidades de significado superior 

como frases, enunciados ou afirmações sobre o tema foco.  

A seguir, apresentamos a descrição das unidades de significados e a 

correspondente tradução codificada dessas unidades organizadas em quadros. Vale 

dizer que a codificação consistiu em sintetizar e conceituar os dados obtidos em 

unidades analisáveis, viabilizando a análise e interpretação do que essas unidades 

queriam significar. Assim, no processo de codificação, assinamos um código ou 

frase conceitual a cada unidade que compilou o(s) significado(s) contido(s) nela(s). 

Esse processo nos permitiu transitar dos dados às ideias.  
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Nos quadros 13 e 14, apresentamos as unidades de significados com as 

respectivas codificações relativas às experiências de ensino da Matemática dos 

alunos da UFSJ e da UPC, respectivamente.  

 

Quadro 13: Unidades de significados e codificações relativas às experiências de 

ensino da Matemática dos alunos da UFSJ 

Unidades de significados Codificação 

1. Penso que é importante que o professor conheça os alunos, 

sendo amigos deles, mas estabelecendo limites. Além disso, o 

professor precisa mostrar domínio do conteúdo. Tudo isso, contribui 

a ter experiências positivas no ensino da Matemática. 

O professor deve conhecer o 

aluno e ter domínio do 

conteúdo.  

2. Acredito que é importante conhecer e observar a turma, e ajudar 

constantemente no processo de ensino e, assim, evitar dificuldades 

de aprendizagem nos alunos. 

O professor deve conhecer a 

turma e orientar os alunos na 

superação das dificuldades 

de aprendizagem.  
3. Eu utilizo as vivências dos alunos, indagando o que eles fazem na 

sua vida. Eu começo a aula formulando situações-problema que 

envolvem a vida deles e seu contexto. Do mesmo modo, 

contextualizei os conteúdos com situações relativas a compras de 

objetos. 

Vinculação do conteúdo com 

o contexto vivencial do 

aluno. 

4. No planejamento da aula, eu utilizo material manuseável. Por 

exemplo, numa aula utilizei um círculo enrolado com barbante, que 

depois foi cortado para formar triângulos e, assim, a partir da área 

do triângulo, os alunos descobririam a área do círculo.  

Uso de material manipulável 

no ensino de geometria. 

5. O planejamento é importante porque se acontecesse imprevistos 

na sala de aula, o professor saberia agir.  

O planejamento escolar 

como ferramenta para agir 

perante situações 

imprevistas na sala de aula. 

6. Perante situações imprevistas na sala de aula, o professor precisa 

de sua criatividade e de domínio do conteúdo. O dever do professor 

diante essas situações é improvisar com o intuito de ensinar aos 

alunos. 

O professor deve ser criativo 

e ter domínio do conteúdo 

diante de situações 

imprevistas  

7. Alguns conceitos matemáticos eram tão óbvios para mim, que às 

vezes não conseguia explicar com clareza os alunos.     

A naturalização dos 

conteúdos por parte do 

professor torna-se um 

obstáculo no processo de 

ensino e aprendizagem. 

8. Eu tive dificuldades na aula quando explicava aos alunos a 

resolução de exercícios de uma forma diferente daquela já 

aprendida por eles. Eu ficava sem rumo, porque não tinha planejado 

esses momentos imprevisíveis.   

Dificuldades emergentes ao 

explicar os exercícios de 

uma forma distinta daquela 

aprendida pelos alunos. 

9. Na universidade, estamos aprendendo e lidando com coisas tão 

avançadas que nos esquecemos do básico. Minha dificuldade na 

regência foi conseguir explicar de forma entendível aos alunos. Por 

exemplo, simplificar uma fração de maneira direta é um processo 

óbvio para mim, mas para os alunos não é tão óbvio.  

Dificuldade do professor para 

explicar de forma 

compreensível alguns 

exercícios devido à forma 

direta de resolvê-los. 

10. Eu não sou rígido de pegar um roteiro e segui-lo, eu não faço A formulação de perguntas 
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isso. Sempre começo a aula levantando algumas discussões com os 

alunos, e trabalho em cima daquilo.   

orientadoras como estratégia 

para levantar a discussão na 

aula e iniciar o processo de 

conceitualização de 

conteúdo.  

11. Quando eu explico um exercício, nem sempre consigo explicá-lo 

de várias formas.  

Dificuldades do professor 

para explicar os exercícios 

de formas distintas. 

12. Eu tento fazer pelos menos de duas maneiras diferentes cada 

exercício; caso na segunda maneira ele não conseguir, fica de uma 

maneira só.   

O professor explica os 

exercícios de formas 

distintas. 

13. Numa ocasião eu tive que planejar um tema e ao chegar à aula 

tive que explicar um tema diferente, dado que os alunos precisavam 

conhecer previamente um tema para abordar o novo conteúdo que 

eu já havia planejado. Percebi a importância de ter domínio do 

conteúdo para superar obstáculos na sala de aula.  

O professor deve ter domínio 

do conteúdo para enfrentar 

com sucesso as situações 

imprevistas na aula. 

14. Penso que é diferente dominar um conteúdo e saber resolver 

exercícios e saber ensiná-los. Porque o professor tem ferramentas e 

técnicas tão automatizadas em sua mente que só vai resolver o 

exercício e pronto, esquecendo que o aluno tem um nível de 

conhecimento inferior .  

Os processos automáticos 

na resolução de exercícios 

realizados pelo professor 

eram obstáculo para o aluno. 

15. Ao ensinar, o professor tem que saber por que isso daí num 

exercício acontece. Se ele não sabe explicar ao aluno, é porque 

desconhece os detalhes de cada processo na resolução do 

exercício.  

O professor deve ter domínio 

do conteúdo para explicar 

com sucesso aos alunos os 

processos desenvolvidos na 

resolução dos exercícios.  

16. Eu planejei minha primeira aula bem detalhadamente, mas 

quando estava lecionando gastei de duas a três horas para explicar 

apenas dois exercícios. A aula foi totalmente diferente do planejado. 

O professor tem dificuldades 

com o manejo do tempo na 

aula.  

17. Penso que o manejo do tempo na sala de aula é importante, 

porque em ocasiões se planeja muitas coisas, mas se termina 

ensinando pouco do planejado. 

Importância atribuída ao 

manejo do tempo na aula. 

18. Considero importante conhecer a turma desde o inicio da série 

porque facilita o ensino e, assim, posso pesquisar os temas que os 

alunos já conhecem e desconhecem. 

O professor deve conhecer o 

aluno na sua dimensão 

cognitiva-cognoscitiva. 

19. Eu tive experiências interessantes na regência porque já tinha 

participado no PIBID. Portanto, minhas aulas não eram tradicionais. 

Além disso, elaborei dois projetos paralelos: no primeiro, utilizei o 

software Geogebra, para trabalhar equações e gráficos; e no 

segundo, trabalhei com teatro, a partir do livro do Malba Tahan 

resolvendo alguns problemas apresentados nesse livro. 

Integração do ensino da 

Matemática com as TIC e o 

teatro. 

20. Eu utilizei jogos e recursos como o geoplano para ensinar 

Geometria. Considero que isso não é perder tempo, como outros 

professores acreditam. Além disso, algumas vezes eu acostumava 

sair com os alunos fora da sala para trabalhar alguns temas de 

geometria.  

Uso de jogos e do geoplano 

no ensino de Geometria. 

21. Eu lecionei Álgebra, concretamente o tema de produtos notáveis, 

utilizando o algeplano. 

Uso do algeplano no ensino 

de Álgebra. 

22. Eu tive problema com o tempo na sala de aula. Numa ocasião, 

planejei para duas aulas e gastei seis. 

O professor teve dificuldades 

com o manejo do tempo na 

aula. 
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23. Eu utilizei o geoplano para ensinar conteúdos de Álgebra. Eu 

acostumava convidar os alunos no quadro, dava exercícios e 

colocava para os alunos mexerem com o geoplano. Os alunos se 

mostraram muitos interessados, aprenderam muito mais 

manipulando as pecinhas do que com uma aula tradicional. Essa 

experiência foi bem produtiva. 

Uso do geoplano no ensino 

de Álgebra. 

24. Eu utilizei o software Geogebra para ensinar semelhanças de 

triângulos. Essa foi uma experiência produtiva. 

Uso do software Geogebra 

no ensino de Geometria.  

25. Além de ensinar alguns conteúdos de forma magistral, eu 

desenvolvi alguns projetos de forma paralela.  

O professor ensina através 

de aulas expositivas e do 

desenvolvimento de projetos. 

26. Acredito que ensinar é muito mais do que lidar com alunos. 

Envolve muito mais do que saber Matemática. Envolve criatividade 

para saber lidar e improvisar diante de distintas situações 

emergentes na sala de aula. 

Ensinar envolve: lidar com 

alunos, saber Matemática, 

criatividade, improvisação 

diante de situações 

emergentes na aula.  

27. O professor deve ter flexibilidade em relação ao planejamento. 

Deve ter disposição de ajudar os alunos nas suas dificuldades de 

aprendizagem.  

O professor dever ser flexível 

no planejamento e deve ter 

disposição de ajudar o aluno 

a superar suas dificuldades 

de aprendizagem. 

28. Para ensinar, o professor deve ter boa convivência com os 

alunos, conhecendo-os não só dentro da escola, mas também 

conhecer a cultura da própria escola.  

O professor deve gerar um 

clima de convivência na aula 

e deve conhecer a cultura do 

aluno e da escola.  

29. O professor deve conhecer a realidade social e cultural dos 

alunos. Conhecer de onde eles vêm e, assim, ter uma noção de 

cada um deles, porque até eles mesmo se rotulam.  

O professor deve conhecer a 

realidade social e cultural do 

aluno. 

30. Na escola, o professor precisa ter vontade de ensinar e o aluno, 

vontade de aprender. Sem isso, não é possível um processo de 

ensino bem sucedido. 

 

A disposição do professor 

para ensinar contribui para 

um processo de ensino bem 

sucedido. 

31. Penso que o professor que tem vontade de ensinar utiliza 

variadas metodologias para chegar ao aluno.   

O professor com vontade de 

ensinar utiliza variadas 

metodologias de ensino.  

32. Para ensinar, o professor precisa ter amor pela profissão. O 

amor influencia muito o desenvolvimento do professor na sala de 

aula.  

No ensino, o professor deve 

ter amor pela profissão.  

33. Ensinar é uma relação social. Precisa-se mais do que saber 

Matemática: é necessário saber se relacionar socialmente com o 

aluno. O professor deve saber lidar com o aluno, saber conversar, 

saber responder suas dúvidas e ser respeitoso.  

Ensinar é uma relação social 

e envolve: saber Matemática, 

lidar com os alunos, ser 

respeitoso, ajudar a 

esclarecer dúvidas e manter 

boas relações sociais na sala 

de aula.  

34. O professor de Matemática não só tem que ensinar Matemática: 

Ele tem que ser pai/mãe, psicólogo, conselheiro, amigo do aluno, 

devido que alguns deles pedem nossa ajuda.  

O professor, além de ensinar 

Matemática, na sala de aula 

desenvolve diversos papeis: 

pai, mãe, psicólogo, 

conselheiro e amigo do 

aluno.  
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35. Para ensinar, o professor precisa ter paciência. O professor deve ser 

paciente com os alunos. 

36. O professor, antes de rotular o aluno como indisciplinado ou 

ruim, deve primeiro conhecer a condição de vida e familiar do aluno. 

Muitos desses alunos com dificuldades na sala de aula têm muitos 

problemas familiares.  

O professor deve conhecer o 

aluno na sua condição 

familiar e evitar rotulações 

depreciativas. 

37. O papel do professor não é só ensinar Matemática, é apontar um 

caminho para o aluno. 

O professor deve orientar o 

aluno no alcance dos 

objetivos de aprendizagem. 

38. O professor deve mostrar ao aluno que a Matemática não é um 

terror, um bicho de sete cabeças.  

O professor deve 

desenvolver no aluno amor 

pela Matemática.  

39. O professor deve mostrar ao aluno que ele gosta da Matemática, 

que ela é bonita e importante pra a vida deles. Deve fazer interessar 

o aluno pela Matemática. 

O professor deve mostrar 

amor pela Matemática e 

interessar o aluno em 

aprender esta matéria.  

40. O professor tem que ensinar os alunos a aprenderem a estudar 

Matemática, devido que alguns deles não sabem estudá-la e, por 

isso, acham que ela é difícil.  

O professor deve ensinar o 

aluno como estudar a 

Matemática e, assim, reduzir 

as dificuldades de 

aprendizagem.  

41. Ensinar tem se tornado uma atividade desafiante para o 

professor devido à nova lei de Progressão, que estabelece uma 

meta de reprovação. Assim, os alunos dão pouca importância a 

estudar, só querem ficar tranquilos e arrastando a disciplina. 

O processo de ensino é 

desafiado pela Lei de 

Progressão continuada, que 

regula o índice de 

reprovação escolar. 

42. O papel do professor é mostrar a importância da Matemática, 

mostrando aos alunos que ela está na vida deles, por exemplo, em 

situações de compra, pagamento de contas e atividades bancárias. 

O professor deve mostrar ao 

aluno a importância dos 

conteúdos da Matemática na 

vida cotidiana. 

43. Ensinar Matemática é mais do que lidar com números, é utilizar 

situações em que se utilize o pensamento lógico. 

Ensinar Matemática envolve: 

lidar com números e resolver 

situações-problemas para 

mobilizar o pensamento 

lógico. 

44. O papel do professor é de ser facilitador, mostrando a 

Matemática como uma disciplina que não vai lidar só com números, 

mas com situações da vida.  

O professor deve ser um 

facilitador da aprendizagem 

do aluno utilizando 

situações-problemas da vida 

real.  

45. A função do professor é fazer transposições didáticas legais, 

mostrando de maneira fácil formas de resolver problemas da vida ou 

problemas dentro da Matemática.  

O professor deve fazer 

transposições didáticas, 

disponibilizando aos alunos 

ferramentas para a resolução 

de problemas.  

46. O professor deve desenvolver certo tipo de pensamento 

matemático no aluno que o ajude a tomar decisões na vida. 

O professor deve 

desenvolver no aluno o 

pensamento matemático 

para a tomada de decisões.  

47. O professor deve mostrar que a Matemática tem complexidades, 

definições, regras, diferentes estratégias de resolução de exercícios. 

O professor deve ensinar 

que a Matemática é uma 
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matéria que envolve: 

complexidades, regras, 

teoria e estratégias de 

resolução de exercícios. 

48. A matemática deve ser ensinada de tal forma que sirva para 

todos os alunos. Porque o professor, às vezes, ensina como se 

estivesse formando matemáticos. O professor deve ensinar 

Matemática para utilizá-la na vida.  

O professor deve ensinar a 

utilidade dos conteúdos 

matemáticos na vida real. 

49. O professor deve ensinar o aluno de onde saem certos 

resultados. Por exemplo, mostrar porque deu esse dado. 

O professor deve explicar de 

maneira evidente cada 

processo na resolução de 

um exercício.   

50. O professor deve ser um mediador. O professor deve ser um 

mediador. 

51. O professor deve ser educador, ou seja, ele não só deve lidar 

com a Matemática, mas também, lidar com aspectos ou problemas 

relacionados com a vida dos alunos. Tentar se pai/mãe do aluno. 

O professor de Matemática 

deve tentar ser pai/mãe do 

aluno, conhecendo os 

problemas que o afetam. 

52. O professor, além de ser mediador e facilitador, deve ser 

transmissor de conhecimento.  

O professor deve ser: 

mediador, facilitador e 

transmissor de 

conhecimento.  

53. O professor deve despertar no aluno o desejo pela Matemática. O professor deve 

desenvolver no aluno amor 

pela Matemática. 

54. O professor deve motivar os alunos a aprender Matemática. O professor deve motivar o 

aluno para aprender 

Matemática. 

55. O professor deve a trocar experiências com os alunos, porque 

deles também pode aprender não necessariamente algo relativo à 

Matemática.  

O professor deve estar 

aberto a trocas de 

experiências de vida com o 

aluno como possibilidade de 

aprendizagem pessoal. 

56. Eu gosto de discutir com os alunos sobre o tema a lecionar, 

tentando pegar as informações deles primeiro, e depois utilizar 

esses conhecimentos para abordar a atividade. 

Formulação de perguntas 

orientadoras para indagar 

conhecimentos dos alunos 

sobre o tema a lecionar. 

57. Eu gosto de perguntar ao aluno sobre o tema a ensinar. Gosto 

que ele participe no quadro e explique para toda a turma. 

Gosto de fazer perguntas 

aos alunos sobre o tema a 

ensinar.  

58. É importante conhecer o que o aluno sabe sobre o tema a 

lecionar. Indagar os conhecimentos que eles já têm sobre esse 

tema. 

É importante indagar os 

conhecimentos que os 

alunos têm em relação ao 

tema a ensinar.  

59. Gosto de conversar com os alunos quando vou ensinar um tema, 

para saber se eles têm um conhecimento mais avançado ou se 

precisam conhecer alguns temas prévios.  

Gosto de conversar com os 

alunos para identificar 

conhecimentos e 

dificuldades em relação ao 

tema a ensinar.  

60. Eu tento fazer questionamentos aos alunos quando vou lecionar 

um tema. Pergunto se eles sabem alguma definição ou se entendem 

Formulação de perguntas 

para identificar 
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do tema a abordar na aula, tentando que eles criem uma noção.  conhecimentos dos alunos 

sobre o tema a abordar na 

aula. 

61. Eu gosto de deixar os alunos um pouco independentes, 

deixando-lhes alguns temas para consultar em casa. Esse tipo de 

atividades falta na escola porque o aluno fica o tempo todo 

esperando que o professor deposite nele o conhecimento, e o aluno 

apenas copia. Essa é um costume frequente na escola. 

Deixar consultas temáticas é 

uma estratégia para motivar 

a aprendizagem autônoma 

no aluno.  

62. Eu gosto de instigar o aluno a expressar suas ideias sobre o 

tema que vou ensinar. É importante conhecer suas noções sobre o 

tema, deixando-os entrarem em consenso e, assim, criarem uma 

definição a partir de seus apontamentos. Logo, apresento a eles a 

definição formal do livro didático, estabelecendo certa comparação 

nas definições.  

Importância da construção 

conceitual de um tema a 

partir da indagação das 

ideias matemáticas dos 

alunos. 

63. Antes de ensinar um tema novo, na aula prévia pergunto aos 

alunos o que eles conhecem sobre o tema. Àqueles que não sabem 

nada, peço para pesquisarem e trazerem para a próxima aula. Já na 

aula, eu peço aos alunos para não lerem, mas falarem sobre o que 

entenderam e, a partir daí, criarem uma definição com o consenso 

dos aportes dos alunos.  Depois eu mostro para a turma a definição 

formal. 

Formulação de perguntas 

para identificar 

conhecimentos dos alunos 

sobre o tema a abordar na 

aula, e consultas temáticas 

para motivar a discussão na 

aula com vistas à 

conceituação.  

64. Eu gosto de utilizar material manipulável. Considero que foi uma 

das características aprendidas no PIBID.  

Gosto de utilizar material 

manipulável na aula, dado o 

aprendizado no PIBID. 

65. Numa aula de Geometria, eu levei algumas figuras de sólidos e 

os alunos observaram, mexeram com elas e anotaram, tanto suas 

características quanto suas diferenças.   

Uso de figuras de sólidos 

como material concreto na 

aula de Geometria.  

66. Eu utilizo o geoplano na aula de Geometria. Deixo os alunos 

explorarem o geoplano e, em seguida, eu dirijo os alunos à atividade 

a desenvolver. 

Uso do geoplano no ensino 

de Geometria.  

67. Eu gosto de trabalhar com material manipulável, principalmente 

no ensino fundamental. Considero que o material facilita o alcance 

de seus propósitos de ensino.  

Gosto de utilizar material 

manipulável, principalmente 

no ensino fundamental. 

68. Eu utilizo material manipulável na aula, porém tendo sempre 

clareza de chegar ao formalismo dos conceitos. O material é só um 

meio para chegar aos objetivos da aula.  

Uso de material manipulável 

como meio para chegar ao 

formalismo dos conceitos. 

69. Meu modo de ensinar é muito dinâmico. Eu utilizo a 

contextualização dos conceitos como recurso de ensino. 

Uso da contextualização do 

conteúdo matemático como 

recurso de ensino. 

70. Eu gosto que o aluno possa sair do conforto e tiro ele da carteira, 

levando-o para fora da sala de aula para observar o ambiente, fazer 

medidas e trabalhar outros conceitos.  

Lecionar fora da sala de aula 

como estratégia de 

motivação para a 

aprendizagem. 

71. Eu utilizo material concreto na sala de aula. E quando um aluno 

apresenta dificuldades de aprendizagem, explico utilizando 

exemplos específicos da vida cotidiana. Por exemplo, se vou 

explicar o ñcilindroò, mostro uma §rvore que tenha uma forma similar. 

Quando vou abordar o conceito de ñc²rculoò, mostro as mesinhas ou 

qualquer outro objeto da escola de forma circular.  

Uso de material manipulável 

e exemplificação do 

conteúdo de Geometria com 

situações ou objetos da vida 

real.  

72. Numa aula, eu utilizei uma ñFeirinhaò para mostrar os alunos a Realização de uma 
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relação entre razão e proporção. ñFeirinhaò como estrat®gia 

para abordar conceitos de 

proporcionalidade.  

73. No ensino fundamental, eu gosto de utilizar material manipulável. Gosto de utilizar material 

manipulável no ensino 

fundamental.  

74. Eu utilizo situações-problemas para induzir o aluno a resolvê-las. 

Formulo perguntas aos alunos para motivar uma discussão sobre a 

situação-problema proposta e, a partir daí, vou levando o aluno à 

solução.  

Uso de situações-problema e 

perguntas orientadoras como 

estratégia de ensino. 

75. Eu tive experiências de aula usando material manipulável e 

jogos. Considero que o jogo ajuda o aluno aprender. Utilizei bingo e 

fiz um dominó com polinômios. Gosta de propor diferentes 

atividades.   

Uso de bingo e dominó com 

termos de polinômios no 

ensino de Álgebra.  

76. Ao abordar um novo conteúdo, eu faço perguntas norteadoras 

para os alunos e, a partir daí, desenvolvo a aula. 

Formulação de perguntas 

norteadoras para iniciar a 

conceitualização de 

conteúdo. 

77. Perante as dificuldades do aluno para entender um tema, é 

importante ser paciente e ter calma para não se desesperar.  

O professor deve ser 

paciente e calmo perante as 

dificuldades de 

aprendizagem dos alunos. 

78. O professor deve responder com clareza as dúvidas dos alunos. 

Caso não souber, deve informar o aluno que vai pesquisar e na 

próxima aula responder para ele; porque uma pergunta mal 

respondida pode acarretar muitos problemas a futuro para o aluno.  

O professor deve responder 

com clareza as dúvidas do 

aluno. Caso não saiba a 

resposta, deve pesquisar e 

responder a inquietação na 

próxima aula.  

79. O professor deve ser honesto e reconhecer quando não sabe 

sobre algum tema ou dúvida formulada pelo aluno. Ele não deve 

tentar presumir que sabe sobre o tema, respondendo de maneira 

errada.  

O professor deve ser 

honesto e reconhecer 

quando não sabe sobre 

algum tema ou dúvida 

formulada pelo aluno. 

80. O professor deve ser paciente, calmo e reconhecer que nem 

sempre tem que saber de tudo. 

O professor deve ser 

paciente, calmo e 

reconhecer que não tem que 

saber tudo sempre. 

81. Perante as dificuldades do aluno para entender um exercício, eu 

utilizo diferentes métodos para explicar; porque é possível que 

algum deles pudesse ajudar o aluno a superar a dificuldade. Assim, 

o aluno percebe que existem diferentes formas de resolver um 

exercício ou problema.  

Perante as dificuldades do 

aluno para entender um 

exercício, o professor deve 

explicar para a turma toda, 

de modo que outros alunos 

possam superar as mesmas 

inquietações.   

82. Quando um aluno não compreende um exercício, o professor 

deve aproximar-se dele, enxergar o que está fazendo e identificar 

onde está errando. Se for necessário, o professor deve voltar e 

explicar alguns temas vistos nas séries anteriores para que o aluno 

consiga entender.  

O professor deve monitorar o 

processo de aprendizagem 

do aluno e ter disposição de 

ajudá-lo. 

83. Quando o aluno está travado num exercício ou situação-

problema, o professor deve analisar o processo feito por ele, com o 

O professor deve analisar os 

processos feitos pelo aluno 
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intuito de detectar algumas dificuldades presentes. É possível que o 

problema não seja o novo tema lecionado, senão a falta de 

conhecimentos básicos no aluno, que são pré-requisitos para 

entender tal exercício. 

na resolução de exercícios 

ou situações-problema. E 

identificar dificuldades do 

aluno que são obstáculos 

nos processos de 

aprendizagem.  

84. Quando um aluno tem alguma dificuldade para entender um 

exercício, o professor deve aproveitar esse momento e explicar para 

toda a turma; porque essa mesma dificuldade pode estar 

acontecendo para outros alunos que, por vergonha, não gostam de 

perguntar ao professor e preferem ficar calados na sala de aula.  

Perante as dificuldades do 

aluno para entender um 

exercício, o professor deve 

explicar para a turma toda, 

de modo que outros alunos 

possam superar as mesmas 

inquietações.   

85. Quando um aluno não sabe resolver um problema, e o professor 

explica várias vezes e ainda o aluno não consegue entender, então, 

o professor deve orientar passo a passo a forma de resolver.  

O professor deve oferecer 

ajuda personalizada ao aluno 

com vistas a superar suas 

dificuldades de 

aprendizagem.  

86. Quando um aluno está com dificuldades, o professor deve 

buscar com exatidão onde está a dificuldade e,não apenas tentar  

explicar novamente o exercício. Penso que repetir um exercício nem 

sempre soluciona a dificuldade do aluno; é importante entender por 

que o aluno não está entendendo, o que outros fatores estão 

incidindo nessa dificuldade.  

Perante as dificuldades de 

aprendizagem do aluno, o 

professor deve identificar as 

causas/fatores dessas 

dificuldades. 

87. Se o aluno tem uma dificuldade num exercício, o professor não 

deve explicar do mesmo jeito; deve procurar distintas formas de 

resolvê-la.  

Perante as dificuldades do 

aluno para compreender um 

exercício, o professor deve 

procurar formas diferentes 

de resolvê-la.  

88. Eu explico passo a passo os exercícios, evitando pular certos 

processos. 

Explicar cada processo na 

resolução de exercícios, 

evitando pular passos que 

dificultam a compreensão do 

aluno. 

89. Pular passos num exercício é uma tendência comum no 

professor.  

Pular passos na explicação 

de exercícios é uma 

tendência inadequada do 

professor. 

90. Penso que o professor tem tão naturalizado a solução de certos 

exercícios, que para ele os passos ou processos de resolução são 

tão óbvios que esquece que o aluno não está no seu mesmo nível 

de conhecimento.  

O professor tem naturalizado 

os processos na resolução 

de problemas, esquecendo 

que o aluno não tem o 

mesmo nível de 

conhecimento dele.  

91. O professor, ao receber a prova escrita do aluno, deve analisar 

os processos realizados, procurando enxergar que tipo de 

dificuldades ou erros o aluno está apresentando. Deve perceber se o 

aluno tem falências em conhecimentos básicos.   

O professor deve analisar e 

identificar as 

dificuldades/erros 

apresentados pelo aluno em 

uma prova escrita.  

92. As dificuldades de aprendizagem dos alunos são importantes 

tanto para o professor quanto para o aluno. Para o aluno, porque ao 

As dificuldades de 

aprendizagem motivam o 
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superar a dificuldade, esse aprendizado fica mais fixo; e para 

professor, porque pode ser um indicador de que seu método de 

ensino está errando. 

aluno a superá-las e 

apropriar-se do conteúdo, 

mas também permitem ao 

professor repensar seu 

método de ensino.  

93. Os erros dos alunos são importantes porque possibilitam ao 

professor pensar e refletir sobre seu método de ensino.  

Os erros dos alunos 

possibilitam ao professor 

refletir sobre seu método de 

ensino. 

94. O professor deve saber lidar com as dificuldades ou erros dos 

alunos porque é um instrumento para ajudar o aluno, mas também, 

aprender dos erros deles.  

O professor deve lidar com 

as dificuldades dos alunos e 

ter disposição de aprender 

com elas.  

95. Quando um aluno tem alguma dificuldade, o professor deve 

explicar no quadro para a turma toda, possibilitando que outros 

alunos com as mesmas dificuldades possam superá-las. Porque 

uma sala de 30, 40 ou mais alunos é muito difícil detectar as 

dificuldades de todos, e dessa forma o professor pode atender as 

inquietações de muitos alunos.  

Perante as dificuldades de 

aprendizagem do aluno, o 

professor deve explicar no 

quadro para a turma toda, e 

assim, atender outros alunos 

com dificuldades similares.   

96. Os erros dos alunos são importantes na sua aprendizagem 

porque quando o aluno erra, ele tenta corrigir e, com a ajuda do 

professor, pode perceber porque está errando.  

Os erros no processo de 

aprendizagem são 

importantes porque motivam 

o aluno a corrigi-los e 

aprender de forma assertiva 

com a orientação do 

professor.  

97. Quando o aluno tem dificuldades para entender, o professor 

deve explicar não só para esse aluno, mas também para a turma 

toda.  

Perante as dificuldades de 

aprendizagem de um aluno, 

o professor dever explicar 

para a turma toda.  

98. O professor deve estar engajado em ajudar o aluno a superar as 

dificuldades de aprendizagem.  

O professor deve engajar-se 

em orientar o aluno para 

superar as dificuldades de 

aprendizagem.  

99. Os erros do aluno ajudam o professor a refletir sobre sua prática 

escolar. Às vezes os erros do aluno nem sempre estão no aluno, 

podem estar na forma de se expressar do professor. Pode ser um 

problema de comunicação do professor com o aluno. O professor 

precisa falar com clareza ao explicar um tema na sala de aula. 

A linguagem utilizada pelo 

professor poderia tornar-se 

um obstáculo para a 

compreensão do aluno. 

100. Os erros servem como norteador para o professor tomar 

decisões na sala de aula. São como um termômetro para o 

professor saber a situação de aprendizagem do aluno. Agora, o erro 

de um aluno poderia ser o sintoma de um problema geral na turma. 

Os erros de aprendizagem 

do aluno são indicadores de 

diversos fatores causais que 

possibilitam o professor 

tomar decisões na sala de 

aula.   

101.  Os erros do aluno são uma grande oportunidade de 

aprendizagem, porque o aluno se mostra curioso, preocupado e com 

desejo de corrigir o errado. Isso é uma oportunidade para o 

professor agir, conduzindo o aluno a desbloquear-se.  

 

Os erros de aprendizagem 

do aluno tornam-se uma 

oportunidade para o 

professor orientar a 

superação de tais 

dificuldades. 
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102. Quando o aluno não entende um exercício, o professor deve 

ser recursivo e procurar a forma mais simples de explicar. Porque, 

às vezes, a resposta poderia ser tão complexa que eles não têm a 

maturidade acadêmica para entendê-la.   

Perante as dificuldades do 

aluno na resolução de 

exercícios, o professor deve 

procurar formas distintas que 

facilitem a compreensão do 

aluno. 

103. O planejamento escolar é importante porque é um suporte para 

enfrentar barreiras ou imprevistos.  

O planejamento escolar 

como suporte para enfrentar 

barreiras ou imprevistos na 

sala de aula. 

104. É importante diferenciar entre planejamento e roteiro. O 

planejamento é mais flexível, é norteador, ajuda o professor não 

perder de vista os objetivos da aula. O roteiro é como um 

cronograma onde o professor fica preso em certos passos, que 

quando acontecem imprevistos poderia ficar perdido, porque não 

esperava isso nesse momento.    

O planejamento escolar é 

flexível e norteia o 

cumprimento dos objetivos 

da aula. O roteiro é um 

cronograma que estabelece 

atividades rígidas.  

105. Lamentavelmente alguns professores enxergam o 

planejamento e o roteiro como a mesma coisa.  

Alguns professores 

desconhecem as diferenças 

entre planejamento e roteiro. 

106. O roteiro é algo muito específico, rígido e nem sempre leva em 

conta o objetivo da aula. É um texto que o professor segue passo a 

passo na sala de aula.  

O roteiro é um texto rígido 

que o professor deve seguir, 

e nem sempre aponta para 

os objetivos da aula.  

107. O roteiro é engessado e fixo.  O roteiro é um texto rígido.  

108. O planejamento envolve conhecer a turma, estabelecer 

objetivos e perguntas norteadoras eserve de guia para cumprir os 

objetivos da aula. 

O planejamento envolve: 

conhecer a turma, perguntas 

norteadoras e os objetivos 

da aula. 

109. O planejamento está voltado a preparar o professor para a 

aula, pois dá confiança ao professor sobre o conteúdo e a 

metodologia a utilizar. 

O planejamento prepara o 

professor para ministrar a 

aula, dando- lhe confiança 

no processo de ensino.  

110. O planejamento é a segurança do professor. O planejamento confere 

segurança ao professor no 

ensino.  

111.  O planejamento dá confiança e direciona o processo de 

ensino. 

O planejamento confere 

confiança e direciona o 

processo de ensino. 

112. A disposição do aluno para aprender contribui para um ensino 

bem sucedido. 

 

A disposição do aluno na 

aula possibilita um processo 

de ensino e aprendizagem 

bem sucedido.  

Fonte: dados compostos a partir do texto transcrito do grupo focal, 2015. 

 

Nessa primeira sessão de grupo focal com os alunos da UFSJ, identificamos 

112 unidades de significados que remetem a distintos tópicos vinculados ao 

processo de ensino. Destaca-se a importância concedida ao papel pedagógico-

didático do professor de Matemática. Do mesmo modo, enfatizam-se: a importância 

do domínio da disciplina; a pertinência de conhecer ao aluno nas suas dimensões 
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cognitiva, cognoscitiva e sociocultural; o uso de diversas estratégias e recursos 

didáticos; bem como a contextualização da Matemática e sua integração com outras 

matérias do currículo escolar.   

Também foram ressaltadas como componentes importantes do processo de 

ensino a capacidade do professor para lidar com as dificuldades de aprendizagem 

dos alunos e as manifestações de qualidades humanas no relacionamento com eles. 

Além disso, foram expostas algumas atuações e atitudes do professor durante as 

explicações do conteúdo, particularmente de exercícios, que se tornam fatores 

obstaculizadores no processo de ensino e aprendizagem da Matemática. Do mesmo 

modo, foi destacado o planejamento escolar como ferramenta norteadora do 

processo de ensino. 

 

Quadro 14: Unidades de significados e codificações relativas às experiências de 

ensino da Matemática dos alunos da UPC 

Unidades de significados Codificação 

1. Eu planejo a aula com muita dedicação, mas um dos desafios que 

eu enfrento é o manejo da turma. Ou seja, a indisciplina de alguns 

alunos. 

Indisciplina dos alunos 

constitui-se em um desafio 

para o professor. 

2. É importante aprender sobre manejo da turma e a forma de reagir 

perante situações inesperadas na sala de aula. 

Importância do manejo da 

turma e das situações 

imprevistas. 

3. Eu percebi que quando os alunos compreendem sobre o uso real 

dos conceitos matemáticos, eles tornam-se participativos na aula. 

O ensino contextualizado da 

Matemática motiva a 

participação do aluno na 

aula. 

4. No estágio, me desmotivou que os professores experientes me 

criticaram por utilizar atividades lúdicas. Eles diziam que isso era 

perder tempo porque os alunos não valorizam essas atividades 

lúdicas.  

Desmotivação devido às 

criticas dos professores 

experientes à implementação 

de atividades lúdicas durante 

o estágio.   

5. Uns dos problemas na sala de aula é a indisciplina, mas acredito 

que pode ser controlada com atividades ou tarefas que ajudem os 

alunos a manterem o interesse no tema a lecionar. 

Indisciplina dos alunos como 

problema escolar que pode 

ser controlado através de 

atividades na aula.  

6. Na aula de Geometria, consegui interessar os alunos 

contextualizando essa rama da Matemática com a arte. 

Desenvolvemos aulas relacionadas com obras de Leonardo Da 

Vinci, as pirâmides de Egito Assim, as aulas foram divertidas para os 

alunos e para mim. 

Integração da Matemática 

com a Arte como estratégia 

de ensino. 

7. Considero que o professor deve motivar-se cada dia para inovar 

na sala de aula e não ficar na rotina e no tradicional. 

O professor deve inovar na 

aula para evitar um ensino 

rotineiro e expositivo. 

8. O professor deve ter clareza dos objetivos traçados na aula, ou O professor deve focar-se na 
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seja, conseguir que os alunos entendam o tema a ensinar, e não 

simplesmente abranger rapidamente o conteúdo, desconhecendo a 

falta de compreensão dos alunos sobre o tema. 

aprendizagem do aluno 

como objetivo traçado na 

aula.  

9. O professor deve esforçar-se para que os alunos desenvolvam 

competências e habilidades que os possibilitem entender suas 

explicações. 

O professor deve focar o 

ensino no desenvolvimento 

de competências nos alunos. 

10. No estágio, aprendi a ser organizada, a planejar as aulas, pensar 

sobre as perguntas norteadoras, mas também sobre as possíveis 

perguntas que os alunos pode me fazer. 

 O estágio como fase de 

preparação para a docência.   

11. Eu me preparo muito bem para ensinar, porque eu sou 

consciente que há estudantes muito curiosos e inteligentes, e não 

posso explicar coisas erradas. 

O preparo do professor para 

a aula oferece possibilidades 

de um ensino bem sucedido.   

12. Às vezes, no dia prévio de dar aula, eu penso muito sobre a 

maneira de explicar aos alunos.  Algumas turmas me fazem sentir 

emoção, porque os alunos são muito participativos.  

Ministrar aulas leva a refletir 

sobre o ensino e causa 

emoções. 

13. No estágio, me incomodava que o professor titular queria que eu 

adotasse o seu método de ensino. Às vezes eu tinha que encaixar 

meu método de ensino ao método do professor titular. 

Desconforto do estagiário 

pela ingerência do professor 

titular no seu método de 

ensino. 

14. Eu gosto de analisar a turma e, assim, identificar os alunos 

indisciplinados para saber como agir com eles.  

Conhecer e enxergar nos 

alunos formas de se 

comportar na aula com vistas 

a gerar um bom clima na 

sala. 

15. Eu gosto de propor aos alunos atividades variadas em cada 

aula, para que eles possam participar de forma ativa e, assim, evitar 

que fiquem chateados. 

Gosto de propor atividades 

variadas para motivar a 

participação ativa dos 

alunos. 

16. Eu acho que a atitude dos alunos em face à aula é devido à 

atitude do professor. 

A atitude do professor na 

aula é determinante na 

atitude do aluno 

17. No estágio, me incomodou quando o professor titular falou para 

eu não dedicar muito tempo nem me preocupar com os alunos 

repetentes, porque eles não tinham jeito. Mas eu sempre pensei: 

ñMeu dever ® conseguir que esses alunos aprendam o que eu 

ensinoò.  

Desconforto do estagiário 

pela ingerência do professor 

titular sobre a forma de lidar 

com alunos repetentes.  

18. Uns dos meus propósitos ao ensinar é que os alunos gostem da 

Matemática e sintam amor por ela. 

O propósito ao ensinar é 

despertar nos alunos o gosto 

e amor pela Matemática. 

19. Em minhas aulas, eu utilizo jogos e proponh atividades lúdicas. 

Isso é muito motivador na sala de aula. 

Uso de jogos e atividades 

lúdicas para motivar os 

alunos na aula. 

20. Eu me sinto muito emocionado sendo professor. Sinto emoção sendo 

professor. 

21. No primeiro contato com uma turma, eu procuro conhecer os 

alunos e detectar que tipo de conteúdo básico eles precisam 

apropriar-se. 

Procuro conhecer os alunos 

e identificar dificuldades em 

relação à apropriação de 

conteúdo. 

22. Os alunos das primeiras séries do ensino fundamental chegam 

sem saber as tabuadas de multiplicação e outros temas vistos nas 

séries anteriores. Isso é uns dos grandes obstáculos para avançar 

O aluno apresenta 

dificuldades na apreensão 

das tabuadas de 
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nos conteúdos planejados. Em ocasiões, eu me atrasei no plano de 

Matemática, pois tinha que explicar aos alunos alguns temas que 

eles tinham esquecido.  

multiplicação e outros 

conteúdos. 

23. Uma concepção errada de alguns professores é pensar que os 

alunos têm que saber todo o conteúdo ensinado nas séries 

anteriores. A realidade é que encontramos alunos com muitas 

dificuldades em certos conteúdos específicos. 

Acreditar que o aluno tem 

que saber todo o conteúdo 

lecionado nas séries 

passadas é um erro do 

professor. Eles têm 

falhas/dificuldades em 

conteúdos específicos.  

24. Eu percebo que a maioria dos alunos não gosta da Matemática, 

por isso eu utilizo jogos, quebra-cabeça e os personagens dos 

desenhos animados. Com isso, eu ensinava as tabuadas de 

multiplicação, frações e outros temas.  

Uso de jogos e material 

manipulável para o ensino da 

multiplicação, de frações e 

outros conteúdos. 

25. Eu utilizei as figuras de Soltam Disney para ensinar fatoração, 

por meio de quadros me apoiei no conceito de volume.  

Uso de material manipulável 

para o ensino de Álgebra. 

26. Eu percebi que o fato de utilizar jogos e competições na sala de 

aula para abordar algum conceito já era um estimulador para a 

maioria dos alunos.  

O jogo e atividades lúdicas 

na aula estimulam a 

aprendizagem do aluno. 

27. Através de atividades lúdicas e dinâmicas na sala de aula, eu 

direciono os alunos ao tema a abordar. Em alguns casos eles 

conseguem entender muito bem o conceito ensinado, e não preciso 

fazer posteriormente uma avaliação escrita. 

Uso de atividades lúdicas e 

dinâmicas na sala de aula 

como estratégia de ensino e 

aprendizagem.  

28. Acredito que o professor pode alcançar bons resultados se 

mudar seu método tradicional e propor coisas que possam impactar 

o ensino da Matemática.  

O professor deve mudar o 

método tradicional de ensino 

para gerar impacto positivo 

na aula.  

29. No estágio, o professor titular da turma, ao enxergar meu 

planejamento, sugeriu para eu mudar de metodologia de ensino, 

ajustando-me mais ao tradicional.  

Durante o estágio, o 

professor titular instigava a 

adotar o método de ensino 

tradicional.  

30. Em uma ocasião, eu desenvolvi um projeto pedagógico-didático 

para ensinar as funções quadráticas, exponenciais e logarítmicas, 

utilizando situações contextualizadas através do software Geogebra. 

Os alunos interagiram com o software. Foi uma experiência 

motivadora tanto para os alunos quanto para mim. Acredito que é 

importante inovar as aulas utilizando as novas tecnologias.  

Uso do software Geogebra 

para o ensino de funções 

através de situações 

contextualizadas. 

31. Uma dificuldade que eu detectei numa turma foi que os alunos 

não relacionavam a Matemática com outras disciplinas (Biologia, 

Física, etc.) Portanto, procurei uma forma de contextualizar alguns 

conteúdos com situações dessas disciplinas, tendo em conta que a 

Matemática é a linguagem da ciência, e devemos mostrá-la como 

tal.  

Ensino da Matemática 

através de situações-

problema relacionadas com 

a Biologia, Física, etc. 

32. Eu ensinei o conceito de função exponencial com base num 

fenômeno natural cujo comportamento foi modelado por este tipo de 

função. O objetivo foi demonstrar ao aluno que o conceito de função 

não é algo inventado sem sentido, pelo contrario, as funções 

descrevem comportamentos de fenômenos que acontecem em 

distintos contextos. Portanto, utilizei o contexto da Termodinâmica, 

que é um tema relacionado com nosso contexto ambiental porque 

vivemos numa cidade com altas temperaturas. Então, com os alunos 

Ensino de Álgebra através 

de situações-problema 

relacionadas com a Física. 
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fizemos um experimento, utilizando a Lei de Resfriamento de 

Newton, e alguns recursos como: panela, café, termômetro, lápis, 

caderno e régua.  Ao finalizar o experimento, os alunos entenderam 

que as funções servem para representar fenômenos da natureza e 

que as matemáticas não estão para complicar a vida, pelo contrario, 

facilitam-na.   

33. Uma das minhas preocupações na escola era como fazer para 

que os alunos do primeiro ano do ensino fundamental se 

interessassem pela Estatística. Então, eu utilizei como ferramenta a 

ñhist·riaò, em particular uma passagem b²blica do livro de Lucas que 

fala sobre o censo ordenado pelo imperador romano nos tempos de 

nascimento de Jesus. Além disso, os alunos realizaram consultas na 

internet sobre textos relacionados com a Estatística, e também 

levaram a cabo vários inquéritos na sala de aula.  Acredito que se 

deve utilizar a história de maneira apropriada para introduzir muitos 

conceitos matemáticos. 

Ensino da Estatística através 

de histórias bíblicas.  

34. Antes de ensinar algum conceito, eu pesquiso nos livros 

didáticos e na internet sobre que formas há de ensinar tal conceito. 

Após enxergar algumas estratégias didáticas, eu seleciono a mais 

apropriada, dependendo da turma.  

 

Antes de ministrar a aula, o 

professor faz uma pesquisa 

bibliográfica sobre 

estratégias didáticas como 

método de preparo. 

35. Pesquisando sobre a forma de ensinar o conceito de 

ñproporcionalidadeò, encontrei na hist·ria da Matem§tica o trabalho 

de Euclides sobre os segmentos. Apresentei à turma o trabalho feito 

por Euclides através de vídeos e slides. Assim, utilizamos 

segmentos com material manipulável e com medidas diferentes.   

Uso de material manipulável, 

vídeos e slides na sala de 

aula. 

36. O uso da História através de vídeos e slides permite motivar os 

alunos. Também, eles conseguem entender que existem outras 

formas de abordar a Matemática.   

Uso da História como 

estratégia motivadora de 

aprendizagem. 

37. Eu ensinei o conceito de numero decimal através de ficheiro feito 

em isopor, no qual os alunos representaram distintos números 

decimais. O uso de material manipulável permitiu ao aluno adquirir 

uma aprendizagem significativa dos temas abordados no ultimo 

quadrimestre escolar na disciplina de Aritmética. 

Uso de material manipulável 

no ensino da Aritmética.   

38. Eu tive que ensinar grandezas diretamente e inversamente 

proporcionais. Na verdade esses conceitos são muito abstratos para 

os alunos. Para abordar esses temas, eu procurei usar material 

manipulável. Na sala de aula utilizamos peças de dominó e, através 

de uma guia didática, dei instruções para realizar as atividades em 

grupo.  Para atingir os propósitos das atividades, foram importantes 

as perguntas orientadoras.  

Uso de dominó, guia 

didática, perguntas 

orientadoras e atividades em 

grupo para ensinar 

proporcionalidade.  

39. Um problema que eu vejo no ensino da Matemática é que não é 

ensinado aos alunos de onde os conceitos matemáticos vêm. O 

professor explica um tema apenas dando imediatamente a sua 

definição, exercícios e pronto. 

Uma dificuldade no ensino 

da Matemática é a falta de 

explicação da origem dos 

conceitos.    

40. Uma dificuldade no ensino é que muitos alunos não têm clareza 

de certos conceitos prévios que são necessários para abordar um 

novo conteúdo. Por exemplo, se vou lecionar o tema de 

proporcionalidade e o aluno não tem clareza do conceito de razão, 

isso dificultaria sua compreensão.    

As dificuldades com 

conceitos prévios do aluno 

obstaculizam sua 

aprendizagem.  

41. O ensino deve garantir uma aprendizagem significativa, ou seja, O ensino deve focar-se na 
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que o aluno veja o sentido do que está aprendendo e o incorpore a 

sua estrutura cognitiva, de tal forma que sempre lembre desse 

aprendizado. A aprendizagem significativa é importante porque leva 

em conta os conhecimentos prévios dos alunos.  

aprendizagem significativa 

do aluno, levando em conta 

seus conhecimentos prévios.  

42. Eu desenhei situações didáticas utilizando o contexto da 

reprodução das células, para trabalhar o conceito de função 

exponencial.   

Integração da Matemática 

com a Biologia como 

estratégia de ensino. 

43. Às vezes, o método de ensino utilizado numa turma dá certo, 

mas em outras não. Nesse caso, eu tento buscar outras estratégias 

que me permitam atender essas dificuldades percebidas na turma. 

O professor deve utilizar 

diversas estratégias de 

ensino para atender as 

dificuldades apresentadas 

em distintas turmas. 

44. Quando os alunos apresentam dificuldades ou erros na 

aprendizagem, eu procuro novas estratégias pedagógicas para 

atender essas dificuldades. 

Perante as dificuldades de 

aprendizagem dos alunos, o 

professor deve desenvolver 

novas estratégias 

pedagógicas. 

45. Quando observo dificuldades de aprendizagem nos alunos, isso 

me leva a fazer uma reestruturação do planejamento, em particular 

no relacionado com a metodologia de ensino.   

As dificuldades de 

aprendizagem do aluno 

possibilitam reestruturar o 

planejamento, 

particularmente o método de 

ensino.  

46. Numa ocasião ensinando o conceito de Termodinâmica, a turma 

apresentou dificuldades para entender o tema. Essa situação me 

permitiu melhorar minha prática pedagógica, porque com uma nova 

turma eu mudei alguns aspectos do método de ensino.  

As dificuldades de 

compreensão do aluno 

permitem fazer mudanças no 

método de ensino com vistas 

ao aprimoramento da prática 

escolar. 

47.  Quando surgem dificuldades nos alunos sobre um tema, busco 

uma estratégia para ensiná-los nesses aspectos em que estão 

falhando.  

As dificuldades de 

aprendizagem dos alunos 

possibilitam o 

desenvolvimento de 

estratégias de ensino para 

superar tais dificuldades.  

48. Acredito que algumas dificuldades de aprendizagem nos alunos 

estão na metodologia utilizada pelo professor.  

Algumas dificuldades de 

aprendizagem dos alunos 

estão associadas ao método 

de ensino do professor. 

49. Dentre os elementos da unidade didática que eu utilizei, existe 

um componente chamado ñOrganizadoresò, e nele abordo os erros 

de aprendizagem. Esse componente enriquece as unidades 

didáticas, dado que permite ao professor desenhar novas 

estratégias para abordar problemas específicos detectados no 

processo de ensino.   

Identificar as dificuldades de 

aprendizagem do aluno 

permite ao professor 

desenhar novas estratégias 

de ensino.  

50. O planejamento das aulas é importante. O professor não deve 

improvisar na sala, isso seria algo terrível. Como professor eu tenho 

que ter clareza de meus objetivos de ensino, das perguntas 

orientadas para levar os alunos ao conceito a ser ensinado e das 

atividades a propor.  

O planejamento escolar 

permite ter clareza dos 

objetivos da aula, das 

perguntas orientadoras e das 

atividades de aprendizagem.  

51. Ao abordar conceitos abstratos como Derivada e Limites, que No ensino de conceitos 
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são temas muito difíceis para os alunos, deve-se fazer uma 

transposição didática sem perder a estrutura do conceito como tal.  

abstratos, o professor deve 

levar a cabo transposições 

didáticas. 

52. A improvisação dificulta o professor conduzir de maneira segura 

o aluno a apropriar-se do conceito a ser ensinado.    

A improvisação do professor 

na aula dificulta a 

aprendizagem do aluno. 

53. Se o professor não planeja, perde o sentido da aula e os 

objetivos traçados. O professor que não planeja, improvisará na sala 

de aula e, se o aluno formula perguntas para ele e não sabe 

responder bem, ficará evidente sua mediocridade. O professor deve 

estar preparado para as dúvidas dos alunos.  

O planejamento escolar 

permite ao professor agir 

sem improvisação na aula, 

tendo clareza dos objetivos 

da aula.  

54. Hoje em dia os alunos fazem parte de uma geração que tem 

acesso a muitas fontes de informação através de seu celular e 

fazem perguntas na sala de aula. Portanto, o professor deve estar 

preparado para essas situações.  

O professor deve preparar-

se para lidar com as 

inquietações de alunos 

imersos nas TIC. 

55. Por experiência própria, considero pertinente planejar as aulas. 

Quando eu planejo, sinto-me seguro lecionando. Definitivamente, 

uma aula organizada, planejada garante de uma aula ótima.  

O planejamento escolar 

fornece segurança ao 

professor para desenvolver 

uma aula com sucesso.  

56. Acredito que se o professor está comprometido desde o ponto 

de vista didático, deve planejar, organizar e pensar sobre as 

perguntas orientadoras e nas possíveis perguntas que os alunos 

pudessem fazer na abordagem de um tema.  

Um professor comprometido 

com seu exercício docente 

deve planejar, estabelecendo 

as perguntas orientadoras e 

as possíveis inquietações 

dos alunos. 

57.  Acredito que o professor de Matemática deve ser orientador e 

motivador. Além disso, deve promover nos alunos o 

desenvolvimento de competências em relação à pesquisa e focalizar 

o aspecto motivacional do aluno, que é importante na sala de aula. 

Se levarmos em consideração as questões anteriores, vamos ter 

alunos ativos, mais atentos nas explicações, menos chateados e 

com interesse em indagar questões relativas à ciência. 

O professor deve ser 

orientador, motivador e 

estimulador do 

desenvolvimento de 

competências matemáticas 

no aluno. 

58. Acredito que o professor deve valorizar os conceitos prévios dos 

alunos.  

O professor deve valorizar os 

conhecimentos prévios do 

aluno. 

59. O professor deve ser didático, pedagógico e criativo. O professor deve ser 

didático, pedagógico e 

criativo. 

60. Acredito que o professor deve ter um excelente domínio do 

conteúdo e ser investigador. Isso também motiva o aluno na sala de 

aula. 

Importância atribuída ao 

domínio de conteúdo e à 

investigação do professor 

como fator de motivação 

para o aluno. 

61. Acredito que o professor deve ser um mediador, levando os 

alunos a desenvolverem seu pensamento lógico.  

O professor deve ser um 

mediador e estimulador do 

pensamento lógico no aluno. 

62. No ensino, o professor deve considerar o contexto do aluno e 

seus conhecimentos prévios. Acredito que nós, como professores, 

devemos analisar a fundo a condição de aprendizagem de nossos 

alunos. A partir daí, devemos levar a cabo o ensino.   

O professor deve conhecer o 

contexto vivencial do aluno e 

seus conhecimentos prévios. 

63. Acredito que para ensinar Matemática deve-se indagar como os Importância de conhecer o 
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alunos se sentem perante a Matemática. Ou seja, conhecer sua 

dimensão emocional, que é fundamental no processo de ensino.  

aluno na sua dimensão 

emocional. 

64. É importante valorizar o contexto social do aluno no processo de 

ensino. Isso permite que o aluno possa relacionar suas vivências 

com o conteúdo a ser ensinados.    

Importância de valorizar o 

contexto social do aluno.  

65. Considerar o contexto vivencial do aluno para ensinar 

Matemática possibilitaria uma aprendizagem significativa.  

Importância de conhecer o 

contexto vivencial do aluno. 

66. Ao lecionar Matemática, me preocupa ver alunos com grandes 

problemas de compreensão de leitura, os quais se constituem num 

obstáculo para que os alunos compreendam o enunciado de uma 

situação problema.  Portanto, acredito que o professor deve estar 

atento à capacidade de interpretação do aluno.  

As dificuldades de 

compreensão de leitura 

tornam-se obstáculo para a 

aprendizagem do aluno. 

67. Para ensinar Matemática, deve-se levar em conta a atitude dos 

alunos e o seu contexto vivencial para planejar atividades vinculadas 

às realidades que vivem eles.  

Importância de conhecer o 

contexto vivencial do aluno e 

sua atitude na aula, como 

referenciais para o 

planejamento escolar. 

68. O ensino deve estar articulado com o contexto vivencial do 

aluno.  

Vinculação do ensino da 

Matemática com o contexto 

vivencial do aluno. 

69. Para motivar o estudante a aprender, deve-se propor um bom 

método de ensino.  

O método de ensino é um 

fator de motivação para a 

aprendizagem do aluno.  

70. Acredito que para ensinar é importante ter um embasamento 

numa teoria, por exemplo, da aprendizagem significativa. 

O referencial teórico é um 

suporte importante para 

ensinar e motivar uma 

aprendizagem significativa.  

71. Dentro do planejamento, um aspecto importante é o método de 

ensino, porque orienta o professor sobre a forma de ensinar. 

Também, considero que o método de ensino deve apoiar-se numa 

teoria, seja de aprendizagem significativa, aprendizagem 

cooperativa ou outra.   

O método de ensino deve 

sustentar-se em um 

referencial teórico como eixo 

norteador na pratica escolar.  

72. O professor que não tem um método de ensino definido vai à 

aula com improvisos.  

Importância de adotar um 

método de ensino para evitar 

improvisações na aula. 

73. Os recursos didáticos dinamizam a aula e ajudam para que a 

aula seja diferente para os alunos. Além disso, constituem-se em 

facilitadores da aprendizagem do aluno.  

Os recursos didáticos 

dinamizam a aula e facilitam 

a aprendizagem do aluno. 

74. Os recursos manipuláveis ajudam a romper esquemas 

tradicionais de ensinar e mantêm o aluno ativo na sala de aula. 

Os materiais manipuláveis 

contribuem para romper 

esquemas tradicionais e 

estimulam a participação 

ativa do aluno na aula.   

75. Eu percebo que os alunos, às vezes, aprendem mais através do 

contato e manuseio com os recursos que apenas com o discurso do 

professor. Através desses recursos, os alunos fazem perguntas e se 

envolvem na atividade. Dessa forma, eles estão fazendo 

Matemática. 

Os materiais manipuláveis 

motivam o aluno a envolver-

se nas atividades na aula, 

estimulando sua 

aprendizagem.  

76. O professor não deve utilizar o tempo todo recursos didáticos, 

porque também vai ficar numa aula tradicional, no sentido de que os 

alunos sempre observarão o mesmo jeito, em todas as aulas. Isso 

O uso de recursos didáticos 

na aula deve ser moderado 

para não tornar a aula uma 
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também causa aborrecimento nos alunos.  rotina.  

77. O professor deve dar sentido aos recursos didáticos na sala de 

aula. Isto é, estes devem ter um propósito e uma intencionalidade no 

ensino.  

Os recursos didáticos devem 

ter um propósito e uma 

intencionalidade no processo 

de ensino. 

78. O uso dos recursos didáticos facilita o processo de 

aprendizagem dos alunos. Acredito que o aluno aprende fazendo.  

No entanto, deve-se utilizar variados recursos. E esses  devem ser 

utilizados especialmente para abordar aqueles conceitos de 

natureza complexa.  

Os recursos didáticos 

facilitam o processo de 

aprendizagem do aluno.  

79. Eu utilizei, por três semanas, um ficheiro para trabalhar o 

conceito de n¼mero decimal e os alunos me diziam: ñProfessor, 

outra vez com o ficheiro!ò. Ent«o, percebi que o uso repetitivo e por 

longo tempo de um recurso didático aborrece ao aluno.    

Os recursos didáticos devem 

ser utilizados de forma 

moderada na aula, evitando 

causar aborrecimento no 

aluno.  

80. Algumas vezes, eu percebi que o aluno não entendia um 

conceito ou exercício porque no momento da explicação não estava 

atento, senão entretido falando com outros alunos ou sabotando a 

aula. Nesse caso, eu não repito a explicação do tema, porque 

acredito que as consequências da falta de atenção do aluno às 

explicações é de sua responsabilidade. Mas se o aluno estivesse 

atento à minha explicação e não entendesse, eu explicaria 

novamente para ele.  

O aluno deve assumir as 

consequências de sua 

atitude sabotadora na aula e 

de sua falta de atenção às 

explicações do professor. 

81. Se o aluno apresenta alguma dificuldade para resolver um 

exercício, o professor deve orientar ou induzir o aluno à solução, 

através de explicações breves, e não aprofundadas, para permitir o 

aluno raciocinar.   

Perante as dificuldades de 

aprendizagem do aluno, o 

professor deve estimular o 

raciocínio através de 

orientações e explicações 

breves.  

82. Se o aluno apresenta dificuldades para aprender um conceito, o 

professor deve buscar outras situações ou formas para levar o aluno 

a construir tal conceito. Uma forma de atingir esse objetivo é propor 

situações-problema vinculadas ao contexto vivencial do aluno. 

Assim, o aluno relaciona o conceito com situações ou objetos que 

ele já conhece.  

Perante as dificuldades de 

aprendizagem do aluno, o 

professor deve desenvolver 

distintas estratégias de 

ensino vinculadas ao 

contexto vivencial do aluno.  

83. É importante que o professor explique aos alunos com uma 

linguagem acessível.   

Importância do uso de uma 

linguagem acessível no 

ensino da Matemática.  

84. É importante contextualizar a Matemática no ambiente de 

desenvolvimento do aluno, propondo situações-problema 

relacionadas com esse contexto. 

Importância do ensino 

contextualizado da 

matemática através de 

situações-problema. 

85. O método de ensino tem três momentos: inicial, desenvolvimento 

e final, que articulados podem contribuir para uma aula com sentido 

e direcionada ao alcance dos objetivos traçados. 

Importância do método de 

ensino no alcance dos 

objetivos da aula. 

86. Quando o aluno apresenta alguma dificuldade para resolver 

algum exercício ou problema, eu faço perguntas norteadoras para 

eles, até levá-los a enxergar o erro.  

Perante as dificuldades na 

resolução de exercícios, o 

professor utiliza perguntas 

norteadoras para induzir o 

aluno a perceber o erro.   

Fonte: dados compostos a partir do texto transcrito do grupo focal, 2015. 

. 
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Da discussão com os alunos da UPC em relação a suas experiências de 

ensino de Matemática, foi possível extrair 86 unidades de significados. Da análise, 

parece-nos interessante conhecer que algumas experiências de aula relatadas pelos 

alunos colombianos se assemelham às vivenciadas pelos alunos brasileiros, no que 

concerne às funções pedagógicas e didáticas atribuídas ao professor, à necessidade 

de propiciar uma aproximação com o aluno, conhecendo-o nas suas dimensões 

cognitiva, cognoscitiva e sociocultural, à imprescindibilidade do planejamento das 

aulas, à contextualização do ensino da Matemática como estratégia de motivação do 

aluno e sua integração com outras matérias do currículo escolar. 

Também percebemos o desconforto de alguns pesquisados com a atitude e 

críticas recebidas durante o estágio, feitas por parte dos professores titulares sobre 

o método de ensino daqueles. Isso deveu-se a que os titulares lhes sugeriam seguir 

o método tradicional de ensino, limitando de certa forma a autonomia dos 

pesquisados na condução das aulas.  

Do mesmo modo, os pesquisados consideram que a atitude do aluno perante 

a disciplina e as carências com respeito ao conteúdo ensinado em séries anteriores 

são traços que dificultam o processo de ensino e aprendizagem da Matemática.   

Nos quadros 15 e 16 apresentamos as unidades de significados com as 

respectivas codificações relativas às experiências de aprendizagem da Matemática 

dos alunos da UFSJ e da UPC, respectivamente.    

 

Quadro 15: Unidades de significados e codificações relativas às experiências de 

aprendizagem da Matemática dos alunos da UFSJ 

Unidades de significados Codificação 

1. A experiência mais interessante que eu tive, foi quando 

desenvolvi o projeto no PIBID sobre teatro e Matemática. Os alunos 

desenvolveram uma peça teatral. Nesse projeto, enxerguei os 

alunos aprendendo. Foi uma experiência nova para mim, fiquei 

surpreendida ao saber que podia ensinar de uma forma que nunca 

pensei. Antes de desenvolver o projeto, para mim ensinar era só ter 

um livro, o giz e o quadro.  

Integração do ensino da 

Matemática com o teatro 

como estratégia inovadora 

que estimula a 

aprendizagem do aluno. 

2. Uma experiência que eu gostei foi no PIBID. Na aula, 

desenvolvemos um projeto relacionado com a articulação entre 

Geometria e grafite, na qual eles fizeram desenhos usando formas 

geométricas e depois pintaram o muro da quadra da escola. Os 

alunos que se interessaram foram os mais difíceis, que não 

prestavam atenção na sala de aula, mas no projeto eles se 

envolveram.  

Integração do ensino da 

Matemática com o grafite 

como estratégia inovadora 

que motiva a participação e 

envolvimento dos alunos na 

aula. 
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3. A aula mais marcante que eu lecionei foi com alunos do sexto 

ano. Na sala, trabalhamos com poliedros. Eu levei para a aula 

alguns sólidos geométricos e os alunos os manusearam, 

diferenciaram quais eram poliedros, falaram de suas características. 

Foi uma aula muita participativa e os alunos se envolveram nela.  

O ensino de Geometria 

apoiado com material 

manipulável motiva a 

participação e envolvimento 

dos alunos na aula. 

4. Acredito que o uso do jogo ajuda o aluno aprender. Uso do jogo como 

estimulador de 

aprendizagem. 

5. Minha experi°ncia na aula foi sobre ñcilindro e coneò. Eu levei as 

figuras e os alunos olharam, foram passando de mão em mão e lhes 

expliquei a definição e algumas diferenças entre os dois sólidos. Em 

seguida, eu perguntei aos alunos sobre as diferenças que eles 

perceberam dos sólidos e fiquei surpreendida com a quantidade de 

características dadas pelos alunos, e que eu não tinha considerado.  

Essa aula foi muito interessante. 

O ensino de Geometria 

apoiado com material 

manipulável motiva a 

participação e a curiosidade 

dos alunos ao aprender. 

6. Eu tive uma experiência com alunos do sétimo ano em que 

lecionei sobre resolução de equações. Decidi fazer uma dinâmica, 

tipo competi«o, na qual os alunos se dividiram em grupos ñAô, ñBò, 

ñCò, etc., e eles tinham que resolver algumas equa»es que eu dava 

e passava algum membro do grupo no quadro. Eu percebi que os 

grupos estavam muito empenhados em ganhar o jogo. Foi uma aula 

interessante e participativa.  

O ensino de Álgebra apoiado 

em atividades lúdicas motiva 

a participação e 

envolvimento dos alunos na 

aula.  

7. Uma das minhas preocupações na aula eram os resultados das 

provas dos alunos. Numa ocasião, esses resultados foram muito 

ruins, os alunos não se empenharam. Isso foi complicado porque eu 

não soube se o problema foi meu método de explicar ou a própria 

prova escrita, porque os alunos não se interessaram nela. Todas 

minhas avaliações foram um fracasso. 

Preocupação do professor 

diante dos elevados índices 

de reprovação dos alunos na 

prova escrita. 

8. Dentre os obstáculos para a aprendizagem dos alunos estão a 

falta de atenção às explicações do professor e a dificuldade de 

interpretação de texto. Falta desenvolver neles as capacidades de 

raciocínio e o pensamento lógico. 

A falta de atenção do aluno 

às explicações do professor 

e as dificuldades de 

interpretação de texto se 

constituem em obstáculos 

para a aprendizagem.  

9. Uma experiência de aprendizagem nos alunos que eu tive foi 

quando desenvolvi o projeto com o software Geogebra. Os alunos 

estudaram alguns tipos de equações, funções e os gráficos com o 

software. A atividade foi dinâmica: os alunos realizaram distintos 

gráficos de funções, e mudavam certos padrões como coeficientes e 

variáveis e resultavam outras famílias de funções. A aula foi 

satisfatória porque a turma era inclusiva, com alunos com diversas 

necessidades especiais, na qual interagiram com a tela do notebook. 

Eu percebi que eles aprenderam demais.   

O ensino de Álgebra 

integrado com as TIC 

incentiva a participação do 

aluno na aula e sua 

aprendizagem. 

10. Eu tive uma experiência de aprendizagem boa com o uso do 

algeplano. Com esse recurso, eu ensinei produtos notáveis. Eu 

acredito que eles aprenderam manuseando o material, fizeram 

contas, desenharam quadrinhos tentando resolver os exercícios 

sobre produtos notáveis.  

O uso do algeplano para o 

ensino de Álgebra estimula a 

curiosidade e a 

aprendizagem do aluno. 

11. Uma experiência escolar interessante foi quando levei uma 

turma fora de sala de aula para trabalhar o tema de medição. Levei 

os alunos para medir a quadra de basquete utilizando equipamento 

O ensino da Matemática 

desenvolvido fora da sala de 

aula e apoiado com material 
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como régua, cordão, etc. Depois, pedi a eles que medissem o 

semicírculo da quadra, um garrafão, e outros tipos de objetos para 

obrigar eles a utilizarem esse tipo de ferramentas.  

manipulável motiva a 

participação dos alunos e 

estimula sua aprendizagem. 

12. Quando lecionei resolução de equações com uma turma de 

sétimo ano, uma dificuldade apresentada nos alunos foi passar o 

termo do primeiro membro para o segundo membro, e vice-versa. 

Mas, eu só percebi essa dificuldade na hora da avaliação. Acredito 

que dependendo de como se elabore uma prova escrita, pode ser 

ótima para identificar algumas dificuldades de aprendizagem.  

A elaboração de provas 

escritas com propósitos de 

aprendizagem definidos se 

constitui em um instrumento 

eficaz para identificar 

dificuldades no 

desenvolvimento escolar no 

aluno. 

13. Uma das dificuldades que eu percebi nos alunos de ensino 

médio foram as carências no domínio de conteúdo ensinado em 

séries anteriores. Acredito que o professor deve identificar essas 

carências e voltar a explicar alguns temas que o aluno precisa 

aprender. Se o professor não fizer isso, não conseguirá atingir os 

objetivos da aula.  

Identificar e atender os 

erros/dificuldades no domínio 

de conteúdo do aluno é uma 

estratégia para atingir os 

objetivos de aprendizagem.  

 14. Eu acredito que uma das principais ferramentas para estimular a 

aprendizagem dos alunos são as tarefas para fazer em casa. Desta 

forma, os alunos reforçam o tema explicado na aula. Porém, as 

tarefas desenvolvidas pelos alunos devem ter uma atenção do 

professor, ou seja, devem ser revisadas por eles. Assim, os alunos 

se empenham por fazê-las. Por experiência própria, eu aprendi 

muito mais com as tarefas que eu tinha que realizar sozinha, do que 

algumas aulas ministradas pelo professor.   

Propor tarefas para realizar 

em casa e revisá-las é uma 

atividade que estimula a 

aprendizagem autônoma do 

aluno. 

15. É importante não deixar as tarefas para ser apresentadas depois 

de muitos dias, porque se perde o sentido da mesma. O sentido das 

tarefas é reforçar o conteúdo visto na aula anterior. Além disso, o 

professor deve corrigir as tarefas e dialogar com o aluno sobre como 

ele fez certos processos, deve fazer perguntas ao aluno para saber 

o que ele estava entendendo ao resolver o exercício.   

Importância da revisão e 

retroalimentação das tarefas 

realizadas em casa como 

estratégia para estimular a 

aprendizagem do aluno. 

16. Acredito que o professor deve saber trabalhar com as tarefas e 

corrigi-las, porque as maiores dúvidas dos alunos não aparecem no 

momento da explicação do conteúdo na sala de aula, mas também 

vêm de casa quando eles estavam realizando as tarefas.  

Importância da revisão e 

retroalimentação das tarefas 

realizadas em casa. 

17. Acredito que tudo tem que ser feito com um objetivo, até as 

tarefas. Eu observo que alguns professores acostumam deixar 

tarefas sem objetivo nenhum. Por exemplo, deixar 100 exercícios e 

não corrigi-los não tem sentido, porque o professor não esclarece as 

dúvidas dos alunos. Esse tipo de professor está ultrapassado, 

antigo.   

As tarefas para realizar em 

casa não devem ser 

extensas, devem ter um 

objetivo de aprendizagem. 

Do mesmo modo, devem ser 

revisadas e retroalimentadas 

pelo professor.  

18. Eu acredito que a tarefa é um recurso que ajuda o aluno estudar 

e aprender. O professor não deve deixar muitos exercícios de um 

dia para o outro, porque alguns alunos só copiam. Acredito que 

quantidade não é qualidade. 

As tarefas para realizar em 

casa são um recurso para 

estimular a aprendizagem do 

aluno. Porém, estas não 

devem ser extensas. 

19. Como professor, desejo ser transparente no método de 

avaliação, explicando ao aluno o que estou avaliando e colocando a 

nota que realmente o aluno ganhou, sem manipulá-la.  

Importância da transparência 

e da adoção de critérios 

definidos com clareza na 

avaliação escolar.  
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20. Eu concordo com meus colegas que a tarefa é fundamental e 

deve ser corrigida. E para garantir sua revisão, o professor não deve 

estender-se com muitos exercícios.  

As tarefas em casa são 

fundamentais para a 

aprendizagem do aluno. 

Porém, devem ser revisadas 

e não devem ser extensas. 

21. Eu tenho dificuldades com a avaliação. Acredito que não é algo 

simples de fazer ou formular. Acredito que o professor deve ser 

objetivo.  Fazer uma avaliação não só é completar espaços com 

conteúdo e, às vezes, com coisas desnecessárias.  

Dificuldades do professor 

para desenhar e estabelecer 

critérios de avaliação.  

22. O professor, ao avaliar, deve pensar no tempo da prova, porque 

se a aula é de 50 minutos, a prova não deve ser muito extensa. Por 

exemplo, nas minhas avaliações eu faço quatro questões no máximo 

e cada uma dá conta de um tópico. O propósito é avaliar o raciocínio 

e a capacidade do aluno de ter entendido o explicado. 

Importância de desenhar 

provas escritas de acordo 

com o tempo destinado aos 

alunos para sua realização.  

23. Desde antes de entrar na faculdade, eu já tinha uma concepção 

de que a prova escrita não prova nada, porque o resultado depende 

de como a pessoa está ou se sente nesse dia. A prova mede o que 

o aluno sabe naquele momento. Um aluno que tem problemas em 

casa, que tem a cabeça cheia de coisas, não pode fazer uma boa 

prova em Matemática. Eu não avaliaria com o método tradicional, 

com a prova escrita; eu avaliaria de acordo com uma competição na 

aula. 

Limitações da prova escrita 

como instrumento para 

determinar o nível do 

aprendizado do aluno. 

24. Eu concordo com a colega que a prova escrita não prova nada, 

pelas razões que ela deu. A prova não mede conhecimento. Avaliar 

o aluno é saber se ele atingiu o objetivo da aula; é saber se ele 

chegou até onde o professor pretendia com aquele conteúdo. Por 

exemplo, o aluno que entendeu vai fazer uma prova boa, mas não 

necessariamente aquele aluno que fez uma prova ruim não 

entendeu a matéria. Acredito que uma dificuldade de nós é pensar 

em outras formas de avaliar, porque nós temos 10 ou 15 anos de 

estudo com a experiência de aluno, sendo avaliados apenas com 

provas escritas.  

Limitações da prova escrita 

como instrumento para 

determinar o nível do 

aprendizado do aluno e a 

importância de diversificar os 

métodos de avaliação.  

25. Eu acredito que o aluno que obteve uma boa nota na prova 

escrita é ótimo. Mas aquele que vai mal não deve ser punido com 

nota vermelha, ou com a reprovação; ele precisa de ajuda. Eu 

acredito que uns dos maiores problemas hoje é a avaliação, porque 

o professor foca tudo da aula na prova. Às vezes, o professor 

apenas dá o exercício que vai cair na prova, o aluno só aprende o 

que vai cair na prova.  

A prova escrita deve ser 

vista como uma ferramenta 

para ajudar o aluno a 

superar suas dificuldades e 

não como um instrumento de 

punição.  

26. Eu concordo com as colegas, se o professor vai optar pela prova 

tradicional, ou seja, a prova escrita, já tem um problema muito sério. 

Porque às vezes, quando o aluno erra uma questão, o professor não 

reflete sobre o que envolve essa questão errada, o qual era o 

objetivo dessa questão e que conhecimentos prévios os alunos 

precisavam.  

A prova escrita deve 

constituir-se em um 

instrumento de reflexão 

sobre as dificuldades de 

aprendizagem do aluno. 

27. Se em uma prova escrita os alunos erram, o professor deve 

voltar a explicar o conteúdo, e não avançar com o próximo conteúdo.  

Importância de retomar na 

aula o conteúdo ensinado 

perante os erros dos alunos 

na prova escrita como uma 

estratégia de superação das 

dificuldades.   
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28. Eu acredito que o professor, além de utilizar a prova escrita para 

avaliar, deve optar por outros caminhos para avaliar. 

Importância atribuída à 

diversificação dos métodos 

de avaliação escolar. 

29. Eu me questiono por que o professor não avalia de forma 

diferente de uma prova escrita. Eu acredito que essa forma de 

avaliar é mais cômoda para ele. Ao pensar em outras formas de 

avaliar, o professor teria que planejar e argumentar com os outros 

colegas por que vai avaliar de forma diferente.  

Importância atribuída à 

diversificação dos métodos 

de avaliação escolar. 

30. Eu concordo em parte com meu colega. Acredito que a prova 

escrita é importante, só que o jeito como está sendo vista a prova 

perdeu o sentido. Não estou de acordo com que uma prova ao final 

do bimestre defina se o aluno passou ou não. A prova deve ser um 

meio para analisar se o aluno fez bem ou não e porque não fez bem. 

O professor não dever usar o resultado da prova para separar o 

aluno que passa daquele que não passa, porque essa forma de ver 

a avaliação está errada.  

A prova escrita deve ser 

vista como uma ferramenta 

para ajudar o aluno a 

superar suas dificuldades, e 

não como um instrumento de 

punição. 

31. Eu acredito que a prova escrita mede conhecimento, porque se o 

aluno aprendeu, ele vai fazer uma prova boa. Mas também, com a 

prova o professor vai saber o que o aluno não aprendeu e, assim, 

voltar a explicar o que o aluno não está entendendo. No entanto, 

acredito que existem outros métodos de avaliação mais 

interessantes que podem estimular o aluno a estudar. 

Importância atribuída à 

diversificação dos métodos 

de avaliação escolar. 

32. Uns dos problemas que se apresenta na sala de aula é que 

quando há uma prova escrita o aluno apenas estuda para a prova, 

porque ela dá uma nota para eles. Eu acredito que o professor deve 

fazer o aluno entender que o objetivo da aula é aprender e não 

apenas para fazer provas.  

Deve-se conscientizar o 

aluno que o objetivo da aula 

é a aprendizagem e não a 

prova escrita.  

33. Penso que a prova é importante para que o aluno possa 

raciocinar ao resolver as questões. 

A prova escrita deve ser um 

instrumento para 

desenvolver o raciocínio do 

aluno.  

34. A prova é importante, mas não tem que ser o principal método 

de avaliar. 

Importância atribuída à 

diversificação dos métodos 

de avaliação escolar. 

35. Eu avaliaria colocando uma lista de exercícios para os alunos 

resolverem e, depois, discutir com eles sobre os resultados e o 

processo feito.  

A resolução de exercícios e 

a discussão sobre os 

resultados como método de 

avaliação. 

36. Eu concordo com a minha colega, eu não excluiria a prova 

escrita, porque ela é importante. Acredito que a prova escrita deve 

ser contínua, e não deixá-la apenas para o final do bimestre. Mas eu 

poderia utilizar outras formas de avaliar. De fato, o aluno tem que 

fazer vestibular, e ai tem que fazer provas, por isso também é 

importante. 

Importância de manter a 

prova escrita combinada com 

outras estratégias de 

avaliação. 

37. Por experiência própria, penso que a prova não mede 

conhecimento, porque na faculdade eu fechei o período com a 

matéria de Análise com nota 10, e eu reconheço que não sei 

Análise. E eu obtive nota 10 porque o professor dava os exercícios 

para estudar, e eu memorizava os exercícios para a prova. Então, 

eu penso que se a aprova não é utilizada de maneira adequada, não 

serve para nada.   

Limitações da prova escrita 

como instrumento para 

determinar o nível do 

aprendizado do aluno. 
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38. Além da prova escrita, eu avalio algumas atividades para fazer 

na sala de aula. Acredito que deixar atividades ou tarefas para fazer 

em casa não funciona.  

A prova escrita e atividades 

na aula como estratégias de 

avaliação. 

39. Eu avalio com prova, tarefa, discussão em sala de aula, passar 

ao quadro e a atitude do aluno, ou seja, se ele tenta fazer a 

atividade.  

Uso da prova escrita e outras 

estratégias de avaliação 

escolar.  

40. Penso que é difícil pensar em outro método diferente da prova 

por ter só vivenciado este método. Mas também considero 

importante a observação da aula, estando atento ao 

desenvolvimento do aluno no processo de resolução das atividades. 

A observação de aula como 

ferramenta de avaliação do 

desenvolvimento escolar do 

aluno. 

41. Para avaliar o aluno, utilizo trabalhos para ser apresentados de 

maneira oral à turma, nos quais o aluno possa explicar o que 

aprendeu. Além disso, gosto de convidar os alunos ao quadro para 

resolver exercícios. Acredito que é um bom caminho para o aluno 

aprender Matemática.   

As apresentações orais de 

trabalhos e as explicações 

de exercícios no quadro por 

parte do aluno como 

estratégia de avaliação. 

42. Para avaliar, utilizo tarefas, lista de exercícios e convido os 

alunos ao quadro.  

Lista de exercícios, tarefas e 

passar o aluno ao quadro 

como estratégias de 

avaliação. 

43. Para avaliar, deixo atividades em grupo, trabalhos para 

apresentar um tópico da matéria, lista de exercícios, peço o caderno 

do aluno para corrigi-los e acostumo perguntar aos alunos se têm 

dúvidas. Além disso, gosto de passar os alunos no quadro. 

Atividades em grupo, 

trabalhos escritos, lista de 

exercícios, revisão de 

cadernos como estratégias 

de avaliação. 

44. Penso que o professor deve fazer acompanhamento do aluno 

diretamente, enxergar o que ele está fazendo no caderno, indagar 

se ele entendeu ou se tem dúvidas sobre o exercício. É interessante 

interrogar o aluno através de perguntas norteadoras, para perceber 

a aprendizagem.    

A observação, o 

monitoramento e as 

perguntas orientadoras ao 

aluno como estratégias para 

perceber a aprendizagem. 

45. O professor, na aula, deve interagir e observar o aluno e não 

apenas ficar explicando no quadro, porque assim o professor pode 

perceber quando um aluno está entendendo ou não.   

A observação e a interação 

do professor com o aluno 

como estratégias para 

perceber a aprendizagem. 

46. Eu tive uma experiência na qual estava lecionando o tema de 

funções e, percebi a turma toda calada. Tentei interagir com os 

alunos e não consegui. Então decidi parar a aula e ir de carteira em 

carteira para ver o que estavam fazendo, e encontrei que de 35 

alunos apenas 3 estavam dando conta, e o resto da turma não 

estava entendendo nada. Nessa situação, dei uma pausa na aula e 

voltei às propriedades da potenciação, radiciação e outros temas. 

Em seguida, dei alguns exercícios para os alunos fazerem e eles 

gostaram e prestaram atenção. Após isso, eu retomei o tema de 

funções. Penso que o professor não perde o tempo voltando a 

explicar certos temas vistos em séries anteriores, porque se ele 

avança um tema sem ter em conta as falências dos alunos, os 

resultados vão ser piores.  Eu acredito que o professor deve estar 

sempre estar atento com o que acontece na turma e procurar 

interagir com ela, para enxergar de perto os problemas de 

aprendizagem.  

Importância da interação do 

professor com o aluno e de 

sua capacidade de 

percepção das dificuldades 

de aprendizagem do aluno 

com vistas a atingir os 

objetivos da aula. 

47. O professor tem que ser atencioso com o aluno. Eu acredito que 

o professor pode perceber as dificuldades nos alunos quando tem 

Importância da interação e 

atenção personalizada do 
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um contato pessoal com eles, dando uma atenção individualizada e 

conhecendo o aluno. Às vezes falta ao professores a iniciativa para 

trabalhar com os alunos que não estão dando conta na aula.  

professor para o aluno como 

estratégia para identificar 

dificuldades de 

aprendizagem. 

48. Eu concordo com todas essas características mencionadas que 

um professor dever ter. Mas também acredito que o professor deve 

instigar o aluno a construir com esforço próprio o conhecimento. É 

importante a independência do aluno para estudar porque ele é 

muito submisso ao professor.  O aluno pensa que o professor 

leciona é o que precisa saber, e o que ele no leciona, não interessa. 

O professor dever trabalhar na sala de aula a independência do 

aluno, porque há professores que não deixam. Por exemplo, alguns 

professores colocam exercícios para os alunos e em poucos minutos 

já corrige, não deixando o aluno pensar e argumentar sobre o que 

está fazendo.  

O professor deve promover a 

aprendizagem autônoma no 

aluno através de diversas 

estratégias de ensino e 

aprendizagem. 

49. O professor deve ser mediador, essa pessoa que ajude o aluno 

a construir conhecimento, mas deixando-o ser independente e não 

submisso a ele. O aluno sempre vai querer ficar naquela zona de 

conforto de ser submisso ao professor.  

O professor deve ser 

mediador e estimulador da 

aprendizagem autônoma no 

aluno.  

50. O professor deve instigar os alunos a aprender. Eu percebo que 

alguns alunos fazem os processos de um exercício em automático, e 

não têm a capacidade de pensar. Por isso, o professor deve 

promover nos alunos a discussão e fazer perguntas como: O que 

vocês acham que têm que fazer ai?O que vocês têm que fazer para 

chegar a tal resultado?  

O professor deve motivar o 

aluno a aprender e ser 

facilitador do 

desenvolvimento do 

raciocínio do aluno, através 

de perguntas orientadoras.  

51. O professor deve vincular os conceitos de ensino com as 

vivências dos alunos, com o contexto da comunidade e a sua 

cultura.  

Ensino da Matemática 

vinculado com o contexto 

social e cultural do aluno. 

52. Uma sala de aula ideal deve ter os equipamentos ou recursos 

necessários para trabalhar com os alunos, como por exemplo: 

cones, pirâmides, cilindro, etc. De fato, o professor pode elaborar 

seus próprios recursos.  

Uma sala de aula ideal deve 

estar equipada com 

materiais manipuláveis.  

53. Penso que o professor deve conhecer a realidade da escola na 

qual está inserido, tanto as condições sociais quanto as limitações 

em equipamento didático, para que isso lhe permita refletir e 

planejar a aprendizagem dos alunos. Por exemplo, há escolas nas 

periferias que não têm quadro nem giz.  

Importância de conhecer as 

condições sociais e de 

equipamento didático da 

escola, como referenciais 

para o planejamento escolar. 

54. Acredito que quando o professor leva em consideração o 

contexto da escola, ele consegue dar sentido ao conteúdo para o 

aluno. É interessante quando o conteúdo se relaciona com a 

realidade do aluno.    

O ensino faz sentido quando 

se leva em conta o contexto 

social e cultural do aluno e 

da escola.  

55. Eu concordo com a colega, o professor deve partir do contexto 

do aluno para lecionar. Porque não tem sentido falar para o aluno de 

algum assunto que está fora da realidade dele. 

Importância do ensino da 

Matemática vinculado com o 

contexto vivencial do aluno. 

56. O professor deve lembrar que alguns alunos chegam à escola 

com certas falências em conteúdo e, às vezes, com problemas de 

casa; e o professor quer empurrar o aluno a aprender Matemática. O 

conhecimento é construído e o professor deve levar em contas 

esses fatores.  

O professor deve identificar 

as dificuldades em conteúdo 

do aluno e seus problemas 

familiares como 

embasamento para 

desenvolver o processo de 

ensino e aprendizagem.   
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57. O professor deve levar em conta os conhecimentos prévios dos 

alunos para que a Matemática se torne compreensível para eles. 

O professor deve valorizar os 

conhecimentos prévios do 

aluno para orientar a 

aprendizagem da 

Matemática. 

58. O professor deve ter interesse nos alunos como seres humanos. 

Eles trazem uma série de problemas que podem ser sintomas de 

alguma doença, de algum tipo de transtorno ou déficit de atenção. O 

professor deve identificar esses problemas. O bom professor tenta 

conhecer o aluno. Além disso, não deve esquecer que ele também 

foi aluno. Refletir sobre isso lhe permite compreender o aluno. 

Importância atribuída a 

conhecer o aluno na sua 

dimensão cognitiva-

cognoscitiva, afetiva e social. 

Fonte: dados compostos a partir do texto transcrito do grupo focal, 2015. 

 

No quadro exibido, pudemos registrar 58 unidades de significados em relação 

às experiências de aprendizagem de Matemática dos alunos da UFSJ. Destaca-se o 

predomínio de um discurso voltado para distintos aspectos que, segundos os 

graduandos, propiciariam aprendizagem, a saber: a integração do ensino da 

Matemática com o contexto sociocultural do aluno, com as tecnologias da 

informação e comunicação e com outras disciplinas do plano de estudo ï teatro, 

arte, etc. ï; além disso, com o uso de estratégias e recursos manipuláveis. 

Por outro lado, percebem-se algumas manifestações de preocupação dos 

participantes com relação à falta de atenção do aluno às explicações do professor e 

as dificuldades de interpretação de texto, as quais se constituem em obstáculos para 

a aprendizagem. Outra característica em destaque nos discursos tem relação com 

as funções atribuídas ao professor na sala de aula: interagir com os alunos, 

identificar e atender seus erros/dificuldades no domínio de conteúdo e revisar e fazer 

retroalimentação das tarefas atribuídas como estratégia para estimular a 

aprendizagem.  

Além do mais, existe um consenso no grupo de considerar a prova escrita 

como instrumento insuficiente para determinar o nível do aprendizado do aluno. Em 

razão disso, o grupo coloca em destaque a importância de diversificar os métodos 

de avaliação escolar com o intuito de promover aprendizagem. 
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Quadro 16: Unidades de significados e codificações relativas às experiências de 

aprendizagem da Matemática dos alunos da UPC 

Unidades de significados Codificação 

1. Na escola, eu desenvolvi uma unidade didática para mobilizar o 

pensamento algébrico. Trabalhamos o conceito de expressões 

algébricas e função linear, fazendo uma transição da linguagem 

numérica ao algébrico. Apoiei-me na teoria da ñMatem§tica realistaò 

de Hans Freudenthal, que propõe os seguintes princípios: a) Da 

realidade: as atividades, exercícios ou situações problemas 

contextualizados; b) Interconexão: relativo à interdisciplinaridade; c) 

Interação: promove o trabalho em equipe e a interação entre os 

alunos e com o professor, a partir das atividades propostas; d) 

Níveis: sugere que a aprendizagem da Matemática seja progressiva, 

na qual o aluno passa por distintos níveis de compressão; e) 

Atividade: instigar o aluno a enxergar a Matemática como atividade 

humana; f) Reinvenção guiada: em que o professor orienta o aluno, 

mas dá independência para ele reinventar a Matemática. 

(Experiências de aprendizagem mais marcantes durante a regência) 

Implementação de uma 

unidade didática apoiada na 

teoria da ñMatem§tica 

realistaò para o 

desenvolvimento do 

pensamento algébrico. 

2. Em uma das atividades da unidade didática que desenvolvi na 

escola sobre expressões algébricas, pedi aos alunos para enviarem 

e receberem algumas mensagens pelo Facebook. A partir daí, eu fiz 

perguntas orientadoras como: Quantas mensagens receberam por 

dia?Quantas mensagens receber§ ñxò pessoa em ñxò dias? Se 

alguém recebe 5 mensagens por dia, no segundo dia 10 

mensagens, no terceiro dia 15 mensagens, para o dia ñxò quantas 

mensagens receberá? 

O propósito da unidade foi instigar o aluno a utilizar primeiro uma 

linguagem numérica e, depois, uma linguagem simbólica ou 

algébrica que os permitisse modelar essa situação das mensagens 

no Facebook. Além disso, importava induzir o aluno, por meio de 

perguntas, a reconhecer padrões de variação e mudança. 

Finalmente, os modelos feitos pelos alunos para calcular 

determinado número de mensagens em determinado tempo foram 

comprovados no quadro. 

A modelagem de situações-

problema vinculadas ao 

contexto vivencial do aluno 

como estratégias de ensino e 

aprendizagem da 

Matemática. 

3. Eu tenho trabalhado em escolas com alunos provenientes de 

estratos socioeconômicos baixos, e isso influencia muito o processo 

de ensino e aprendizagem. 

A condição socioeconômica 

do aluno como fator 

influenciador no processo de 

aprendizagem do aluno. 

4. Acredito que o uso de material manipulável na sala de aula 

conduz o aluno a adquirir uma aprendizagem significativa dos temas 

abordados. 

Uso de material manipulável 

como mediador no processo 

de aprendizagem do aluno. 

5. O aluno no seu processo de aprendizagem precisa de uma boa 

atitude face aos novos conteúdos a aprender. Se ele não tem 

motivação e desejo de aprender não haverá aprendizagem.  

A motivação pessoal e o 

desejo de aprender do aluno 

são aspectos determinantes 

para seu sucesso escolar.  

6. Para garantir uma aprendizagem nos alunos, o professor deve 

saber escolher os recursos didáticos. 

 

 

A escolha adequada dos 

recursos didáticos facilita a 

aprendizagem. 
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7. A aprendizagem significativa gera experiências ótimas para o 

aluno. 

Uma aprendizagem 

significativa é geradora de 

experiências ótimas para o 

aluno. 

8. Na aprendizagem significativa, o aluno faz conexões entre os 

seus conhecimentos prévios e os novos conhecimentos. É uma 

aprendizagem que transcende e não se perde no passar do tempo.  

Uma aprendizagem 

significativa vincula os 

conhecimentos prévios do 

aluno com o novo conteúdo 

a ensinar. 

9. Uma aprendizagem significativa torna-se realmente significativa 

quando o aluno tem clareza dos conceitos. Como diz Antonio 

Moreira, na aprendizagem significativa o aluno deve se centrar nos 

conceitos. 

A aprendizagem torna-se 

significativa quando o aluno 

se apropria dos conceitos.  

10. Penso que na aprendizagem significativa há uma relação 

unívoca entre os conhecimentos que o aluno já tem e o 

conhecimento novo por aprender. A aprendizagem significativa 

permite um novo conhecimento que transcende e fica na memória 

de logo prazo.  

Na aprendizagem 

significativa há uma relação 

entre os conhecimentos 

prévios do aluno e o novo 

conteúdo a ensinar. 

11.  Acredito que a aprendizagem significativa é relacional, dado que 

possibilita a interdisciplinaridade.  

A aprendizagem significativa 

possibilita a 

interdisciplinaridade. 

12. Penso que o professor não deve considerar os alunos na sala de 

aula como uma folha em branco, porque eles já trazem seus 

conhecimentos, mas ainda não sabem explicá-los de maneira 

formal.   Portanto, o professor deve considerar esses conhecimentos 

para a aprendizagem do aluno. 

Importância da valorização 

dos conhecimentos prévios 

dos alunos no processo de 

aprendizagem. 

13. A experiência de aprendizagem mais interessante que tive foi 

quando lecionei o tema de ñprodutos not§veisò. Eu utilizei as figuras 

em quadrinhos de Solta Disney para explicar, com exemplos, o 

processo para representar um produto notável. A partir do conceito 

de área, os alunos utilizaram as figuras para representar distintos 

quadrados e retângulos para resolver os produtos notáveis 

propostos na guia de atividades. Um aspecto importante do 

processo é que os alunos tinham que apreender os seguintes 

padrões: um quadrado pequeno correspondia a X, um quadrado 

grande correspondia a X
2
. Por exemplo, pedia-se para resolver a 

expressão (2x+3)*(3x+2), e os alunos identificavam nas figuras, 

quais eram positivos e negativos, e logo construíam o padrão e 

representavam a área da figura, conseguido, assim, o resultado. 

Nessa experiência, percebi que foi mais fácil para os alunos 

aprender produtos notáveis, porque assimilaram através desse jogo 

a forma de resolverem esses exercícios algébricos, ao invés de 

passar ao quadro a resolver exercícios. 

Uso de jogos e de material 

manipulável como estratégia 

para aprender a resolver 

produtos notáveis. 

 14. Quando lecionei o tema de produtos notáveis, eu avaliei os 

alunos a partir da observação dos processos feitos por eles com as 

figuras de Solta Disney. Além de observar a maneira deles para 

resolverem os exercícios de produtos notáveis, eu fazia perguntas 

orientadoras para perceber se eles identificavam termos 

semelhantes e se faziam corretamente as operações entre esses 

termos.   

A observação e a formulação 

de perguntas orientadoras 

como instrumento de 

avaliação. 

15. Numa aula de Geometria no último ano do ensino fundamental, Uso de material manipulável 
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percebi que a maioria dos alunos não tinha esclarecido o conceito 

de área, nem sabia a fórmula para calcular a área de um quadrado, 

um triângulo ou um retângulo. Em consequência, desenhei uma guia 

de atividades para os alunos abordarem o conceito de área, na qual 

utilizaram folhas quadriculadas para representar a área de algumas 

figuras geométricas. Eu mostrei que o quadrado menor da folha 

representava uma unidade de medida e fiz perguntas norteadoras 

como: quantas vezes a unidade de medida cabe no retângulo? 

Assim, os alunos respondiam e eu ia orientando-os até entenderem 

que a cobertura total da figura com as unidades de medida é o que 

representa a área da figura. Logo, em outro momento da atividade, 

eu pedi aos alunos para encontrarem uma forma diferente e mais 

rápida de calcularem a área do quadrado e do retângulo e observei 

que alguns deles multiplicavam os comprimentos das figuras e 

encontravam o resultado. Dessa maneira, os alunos se apropriaram 

do conceito de área de certas figuras geométricas.     

como estratégia de 

aprendizagem do conceito 

de área de figuras planas. 

16. Tive uma experiência de aula muito interessante com alunos do 

último ano do ensino fundamental. Eu estava lecionando o conceito 

de função exponencial e formulei a seguinte situação: uma aluna 

reprovou várias matérias e outra aluna soube da situação e informou 

a mais três alunas pelo whatsapp; por sua vez, essas três aluna, 

informaram a mais três alunas, e assim por diante. A partir daí, eu fiz 

algumas perguntas norteadoras, como: Em um primeiro momento, 

quantas alunas receberam a mensagem? No segundo momento, 

quantas alunas receberam a mensagem? Qual é a expressão 

algébrica que permite saber o numero de pessoas que receberam a 

mensagem em um ñmomento determinadoò?. O prop·sito foi induzir 

os alunos ao conceito de função exponencial através da potenciação 

e modelagem algébrica das questões formuladas. Na aula, eu 

percebi que os alunos se envolveram na atividade, fizeram tabelas 

para registrar dados, analisaram e modelaram algumas situações. 

Na verdade, percebi que os alunos aprenderam sobre o tema 

lecionado.   

A modelagem de situações-

problema vinculadas ao 

contexto vivencial do aluno 

como estratégia para 

construir o conceito de 

função exponencial 

integrando as redes sociais. 

17. A experiência escolar na qual percebi aprendizagem nos alunos 

foi quando lecionei o conceito de número decimal em uma turma do 

primeiro ano de ensino fundamental. Em um primeiro momento 

abordamos o conceito de maneira teórica e, logo depois, de forma 

prática, através de um ficheiro posicional. Com este recurso 

manipulável os alunos representaram distintos números decimais e 

fizeram a sua respectiva leitura, identificando as décimas, 

centésimas, milésimas, etc.; percebi que os alunos entenderam o 

conceito.  

Uso de material manipulável 

como estratégia de 

aprendizagem do conceito 

de número decimal. 

18. Penso que as dificuldades de compreensão em leitura nos 

alunos é um dos obstáculos para a aprendizagem da Matemática. 

Percebo que a maioria dos alunos não gosta de ler.  

As dificuldades de 

compreensão em leitura 

tornam-se obstáculo para a 

aprendizagem do aluno. 

19.  O professor deve estar em permanente monitoramento dos 

alunos durante os processos desenvolvidos nos exercícios ou 

situações-problema. É importante que o professor observe se o 

aluno está construindo os conceitos.    

A observação e 

monitoramento do aluno 

facilitam seu 

desenvolvimento escolar. 

20. Um aspecto que caracteriza uma aula boa é a atitude do 

professor. Porque há professores que chegam à sala de aula 

A atitude do professor como 

fator influenciador da atitude 
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desmotivados e não cumprimentam os alunos. Isso, de alguma 

forma, influencia a atitude do aluno e não gera um bom ambiente 

escolar.   

do aluno na aula.  

21. O professor, na aula, deve levar em consideração três aspectos: 

sua própria atitude perante os alunos, a avaliação e a aptidões dos 

alunos.  

Aspectos que se devem 

considerar na aula: a atitude 

do professor, a avaliação 

escolar e as aptidões do 

aluno.  

22. No estágio, observei um professor de Matemática explicando o 

conceito de função, referindo-se às mulheres prostitutas e seus 

clientes, utilizando uma linguagem obscena. Penso que o professor 

deve usar uma linguagem e situações-problema apropriadas na sala 

de aula.  

O professor não deve utilizar 

uma linguagem obscena que 

possa gerar desconforto no 

aluno. 

23. Acredito, por experiência própria, que o aluno aprende 

dependendo da atitude do professor na sala de aula. No ensino 

médio eu tive um professor que não gostei de sua forma de ensinar 

nem de sua atitude na aula. Quando esse professor explicava no 

quadro, eu na prestava atenção; ele podia colocar qualquer 

atividade na aula, que para mim não era interessante. Eu não 

tolerava sua voz, nem sua presencia física. 

A atitude do professor na 

aula é um fator influenciador 

da atitude do aluno diante da 

aprendizagem da 

Matemática.  

24. Na sala de aula, o professor não deve agir de maneira séria e 

amargurada. Ele dever gerar confiança, e não medo no aluno, sendo 

atencioso e sorridente.  

O professor deve adotar uma 

atitude atenciosa e amigável 

com o aluno para gerar 

confiança na aula.   

25. Para promover a aprendizagem no aluno é importante o material 

didático, o qual deve ter um propósito e um sentido para o aluno. 

O material didático deve ter 

um propósito de ensino e 

tornar-se significativo para o 

aluno.  

26. Na sala de aula é importante a atitude do professor. Ele deve 

manifestar empatia para o aluno no processo de ensino. 

O professor deve demonstrar 

empatia ao aluno no 

processo de ensino. 

27. O professor deve indagar e refletir sobre os hábitos de estudo 

dos alunos, porque aí se podem detectar certos obstáculos para a 

aprendizagem. Por exemplo, há alunos que não sabem ler bem os 

enunciados numa situação-problema, e ainda não buscam o 

significado das palavras desconhecidas. Acredito que se o professor 

conhece esses aspectos dos alunos, ele pode reorientar o processo 

de aprendizagem.   

Importância atribuída a 

conhecer os hábitos de 

estudo do aluno em relação 

à Matemática, como 

estratégia para reorientar a 

aprendizagem.  

27. Um aspecto que afeta a aprendizagem dos alunos na cidade de 

Valledupar é o horário de algumas aulas, concretamente as últimas 

horas de 11h a 12h30. Nesse horário, a temperatura é muito alta, vai 

de 38º C até 40º C. Nessas condições ambientais, os alunos não 

têm disposição de aprender, só desejam sair da sala de aula.    

O horário das aulas de 

Matemática como fator 

obstaculizador da 

aprendizagem do aluno. 

28. Um aspecto que percebo na escola é que há alunos que chegam 

à sala de aula com problemas familiares. Tive alunos que chegavam 

à aula sem comer. O professor deve tentar pesquisar que tipo de 

problemas os alunos têm, pois esses problemas podem afetar o 

desenvolvimento escolar dos alunos.  

As dificuldades familiares e 

econômicas dos alunos são 

fatores que incidem no seu 

desenvolvimento escolar. 

29. O professor deve evitar expressar aos alunos frases como: 

Vocês s«o uns ñburrosò, voc°s n«o s«o bons para a Matem§tica, 

vocês não deveriam estar na escola. Esse tipo de comentários 

O professor deve evitar 

expressões humilhantes e 

desconfortantes para o 
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produz baixa autoestima nos alunos. Acredito na importância de um 

bom trato do professor para o aluno.  

aluno. 

30. Penso que o professor deve estar atento às relações sociais 

entre os alunos na sala de aula. Eu tive uma aluna do ensino médio 

que era muita calada, não queria passar ao quadro, não entregava 

tarefas e não fazia as provas. Isso me preocupou e me aproximei 

dela e lhe perguntei o que acontecia. Ao início da conversa ela falou 

que não acontecia nada. Depois de algumas indagações, ela 

manifestou, chorando, que na sala de aula havia um grupo de 

alunos que lhe faziam bullying quando ia participar na aula, quando 

ia entregar as atividades, quando ia responder a prova, etc. Todo 

esse assédio que ela recebia na sala fazia com que ela se limitasse 

no desenvolvimento da matéria. Acredito que a relação social dos 

alunos na sala de aula influencia no processo de aprendizagem.   

As relações sociais e 

conflitos entre os alunos na 

aula são fatores que incidem 

no seu desenvolvimento 

escolar. 

31. O professor deve estar atento aos baixos resultados nas provas 

escritas dos alunos. O professor deve pesquisar o porquê desses 

resultados ruins. Porque poderiam ser indicadores de diversas 

dificuldades ou fatores. 

Importância de analisar o 

baixo desempenho dos 

alunos nas provas escritas 

como estratégia para 

identificar dificuldades de 

aprendizagem. 

32. O professor, ao ministrar uma aula, deve ser compreensivo e 

entusiasta.  

O professor na aula deve ser 

compreensivo e entusiasta.  

33. O professor deve ser orientador e criativo. O professor deve ser 

orientador e criativo. 

34. O professor deve ser investigador e uma pessoa sensível. O professor deve ser 

investigador e sensível. 

35. O professor deve ser um facilitador dos processos de aprendizagem. O professor deve ser 

facilitador do processo de 

aprendizagem do aluno. 

36. No processo de aprendizagem, precisa-se de atitude e aptidões do 

professor e do aluno. Porque se, tanto o professor quanto o aluno estão 

motivados na aula, os resultados serão ótimos.  

A atitude, as aptidões e a 

motivação do professor e do 

aluno na sala de aula são 

aspectos importantes para o 

sucesso escolar.  

37. O método de ensino do professor é determinante na aprendizagem 

do aluno. 

O método de ensino é um 

fator determinante na 

aprendizagem do aluno. 

38. Penso que as aulas de Matemáticas não devem desenvolver-se nas 

últimas horas, porque os alunos já estão predispostos a não estar 

atentos, devido às altas temperaturas, à fome, ao cansaço, ao tédio e 

ao desejo de sair para suas casas. De fato, os alunos expressam frases 

como: professor a aula já terminou, professor quanto tempo falta para 

terminar a aula? professor deixe de explicar o tema até esse ponto, já 

estamos cansados. 

O horário das aulas de 

Matemática afeta a 

aprendizagem do aluno. 

39. Acredito que as condições físicas da sala de aula influenciam a 

aprendizagem do aluno. Por exemplo, em uma escola onde lecionei, as 

cadeiras dos alunos estavam estragadas e outras em péssimas 

condições. Às vezes alguns alunos ficavam sentados no chão. Penso 

que essas limitações de infraestrutura física na escola afetam o 

desenvolvimento escolar do aluno. 

A falta de equipamento 

adequado, como cadeiras na 

sala de aula, afeta o 

desenvolvimento escolar do 

aluno. 

40. A avaliação deve ser contínua e integral. Contínua porque deve 

realizar-se durante todo o processo escolar. Integral porque não apenas 

deve avaliar o conteúdo da matéria com a prova escrita, mas também 

A avaliação escolar deve ser 

contínua e integral. Contínua 

porque deve realizar-se 
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se deve avaliar a responsabilidade, a participação, a colaboração, a 

argumentação, entre outros aspectos. Além disso, deve-se realizar a 

autoavaliação, coavalição e a heteroavaliação. Considero que dessa 

maneira a avaliação torna-se justa, e não apenas determinada por uma 

única pessoal.   

durante todo o processo 

escolar. Integral porque se 

devem avaliar os aspectos 

tanto cognitivos-cognoscitivos 

quanto os atitudinais. Do 

mesmo modo, na aula se deve 

levar em conta a 

autoavaliação, a coavalição e 

a heteroavaliação. 

41. Penso que a avaliação deve ser um instrumento de reflexão e não 

de repressão. 

A avaliação escolar como 

instrumento de reflexão e não 

de repressão. 

42. Eu concordo com o colega que a avaliação deve ser continua no 

processo escolar. Além disso, deve ser assertiva e coerente com o 

conteúdo lecionado pelo professor.  A avaliação não é simplesmente um 

instrumento de medição, também é um instrumento de reflexão sobre os 

processos de aprendizagem levado pelos alunos na aula de 

Matemática.   

A avaliação escolar deve ser 

contínua, assertiva e coerente 

com o conteúdo lecionado 

pelo professor.  É um 

instrumento de reflexão sobre 

os processos de 

aprendizagem do aluno. 

43. O professor, por meio da avaliação, pode observar a evolução do 

aluno no processo de ensino e aprendizagem.  

A avaliação escolar como 

instrumento de observação do 

desenvolvimento da 

aprendizagem do aluno. 

44. Eu concordo que a avaliação deve ser contínua e integral. Mas 

também se devem levar em conta as diretrizes do Ministério de 

Educação quanto às seguintes competências a avaliar: o saber ï 

conteúdo; o ser ï condições socioafetivas; e o saber fazer ï uso da 

Matemática em contexto.  

A avaliação escolar deve ser 

contínua e integral. Além do 

mais, deve ter como critérios 

de medição as competências 

cognitivas-cognoscitivas e 

sócio afetivas. 

45. Penso que a avaliação deve ser contínua, porque o professor, 

quando está em permanente monitoramento do desenvolvimento do 

aluno, percebe os avanços e fraquezas. A partir daí, pode desenhar 

novas formas de lecionar e avaliar que possibilite ao aluno aprender.    

A avaliação escolar deve ser 

continua, possibilitando o 

monitoramento permanente do 

processo de aprendizagem do 

aluno. 

46. Na avaliação, eu levo em conta a atitude do aluno e sua participação 

no quadro. Na prova escrita a maioria dos alunos reprovavam.  

A atitude do aluno e sua 

participação na aula como 

critérios de avaliação.  

47. Na sala de aula, eu percebi que há alunos que se bloqueiam quando 

o professor faz provas escritas, e há outros que não gostam de passar 

no quadro. Então, eu avaliava a alguns com provas escritas e a outros 

passando ao quadro. Também avaliei por meio de guias de exercícios 

em grupo, e pela observação do desenvolvimento do aluno nas 

atividades.   

A prova escrita, guias de 

exercícios, trabalho em grupo, 

ir ao quadro e a observação 

das atividades desenvolvidas 

pelo aluno como métodos de 

avaliação. 

48. Eu não concordo com o colega de fazer a prova escrita a alguns 

alunos e a outros de outra forma. Penso que os alunos devem ser 

capazes de adaptar-se a qualquer forma de avaliação.  

Importância da adaptação do 

aluno a diversos instrumentos 

de avaliação na aula. 

49. A avaliação é um componente importante no processo escolar. 

Acredito que ela deve ser flexível, e no planejamento da aula é 

necessário propor diversas estratégias de avaliação.  

A avaliação escolar deve ser 

flexível. Devem-se utilizar 

diversas estratégias de 

avaliação. 

50. Para garantir uma aprendizagem nos alunos, o professor deve 

utilizar uma linguagem compreensível nas explicações orais ou 

escritas. Ou seja, não utilizar palavras muito técnicas.   

 

O uso de uma linguagem 

compreensível na aula 

facilita a aprendizagem do 

aluno.  
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51. No desenvolvimento das atividades na aula, utilizei material 

manipulável. 

Uso de material manipulável 

no ensino. 

52. A atitude adotada pelo professor na sala de aula estimula a 

aprendizagem no aluno. 

A atitude do professor na 

aula estimula a 

aprendizagem no aluno. 

53. Às vezes eu faço aos alunos provas escritas com o caderno de 

Matemática aberto, mas tento colocar exercício ou problemas 

desafiantes, para evitar o vício de colar do caderno nas provas.    

Provas escritas com o caderno 

aberto como método para 

evitar a cola na aula. 

54. Um aspecto que levo em conta na avaliação é a competência 

comunicativa do aluno. Na aula, eu proponho aos alunos fazer 

exposições ou apresentações orais sobre certos conteúdos ou 

exercícios.  Nessas atividades, os alunos fazem pesquisa sobre o tema 

e comunicam suas ideias matematicamente.  

A competência comunicativa 

do aluno como critério de 

avaliação escolar. 

Fonte: dados compostos a partir do texto transcrito do grupo focal, 2015. 

 

Nesta discussão focal com os alunos da UPC com respeito às experiências 

de aprendizagem de Matemática na sala de aula, identificamos 54 unidades de 

significados. Destacamos nas falas dos participantes seu interesse em gerar 

condições e estratégias apropriadas que promovem aprendizagem nos alunos, tais 

como: a modelagem de situações-problema vinculadas ao contexto vivencial do 

aluno, o uso de recursos didáticos, a vinculação dos conhecimentos prévios do 

aluno com o novo conteúdo a ensinar e o monitoramento dos alunos no 

desenvolvimento das atividades por parte do professor.  

Do mesmo modo, são atribuídas diversas qualidades humanísticas e funções 

pedagógicas ao professor, a saber: facilitador, mediador, estrategista, criativo, 

investigador, compreensivo, sensível, entusiasta, atencioso, amigável e com uma 

linguagem acessível para o aluno.  

No entanto, se percebe certo grau de desconforto dos pesquisados por: as 

dificuldades de compreensão de textos dos alunos, as quais obstaculizam o 

processo de aprendizagem; o horário nas últimas horas das aulas de Matemática 

sob temperaturas de 38º C a 40º C; e a falta de cadeiras adequadas na sala de aula. 

Também reconhecem que o método de ensino implementado na sala de  aula pelo 

professor  é um fator determinante no processo de aprendizagem do aluno.  

Observa-se, também, nos depoimentos dos pesquisados, a concepção da 

avaliação escolar como uma atividade flexível, diversificada, contínua, integral e com 

critérios definidos; segundo eles, a avaliação deve ser um instrumento de reflexão 

sobre o processo escolar e não de repressão. 
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Esses últimos quadros (13, 14, 15 e 16) apresentados descreveram 310 

unidades que significam as experiências dos alunos brasileiros e colombianos com 

relação aos processos de ensino e aprendizagem da Matemática. Concordamos 

com Capalbo (1996), quando afirma que a preocupação do pesquisador qualitativo é 

mostrar as estruturas em que a experiência se verifica, em deixar transparecer na 

sua descrição as estruturas universais. Nesse sentido, a importância recai não nas 

relações de causa e efeito, mas sim no rigor da descrição do fenômeno para se 

chegar a sua essência.   

Ora, atingida a fase de identificação e codificação das unidades de 

significados proferidas pelos alunos concluintes dos cursos de Matemática, através 

de seus discursos sobre o tema de pesquisa, nos dirigimos à seguinte fase do 

processo de análise do material, na qual empreenderemos uma redução dessas 

unidades de significados em grupos de significados. Isto é, realizaremos uma 

análise e reagrupamento das unidades, em virtude das convergências temáticas 

presentes em cada uma delas, obtendo finalmente os grupos de significados. A 

composição dos grupos de significados estão registrados nos quadros 21, 22, 23 e 

24, do anexo 5. 

Após a composição dos grupos de significados, procedemos para a seguinte 

fase de análise dos dados, na qual partimos para a categorização desses grupos, 

levando a cabo uma redução em categorias, o que demandou a adoção de uma 

consciência intencionada que ultrapassou a descrição de tais unidades e grupos de 

significados para chegar à intuição das essenciais ï o invariante ï do fenômeno 

estudado.  Assim sendo, nos dirigimos às categorias definidas nos seguintes 

quadros 17 e 18. 
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Quadro 17: Categorias emergentes dos grupos de significados relativas às experiências de ensino e aprendizagem da 
Matemática dos alunos da UFSJ 

Grupos de significados em relação às 

experiências de ensino da Matemática  

Grupos de significados em relação às 

experiências aprendizagem da Matemática  

Categorias 

1. Importância atribuída a conhecer o aluno 

nas suas dimensões cognitiva-cognoscitiva, 

afetiva e sociocultural e, a valorização dos 

seus conhecimentos prévios. 

2. Ensino contextualizado da Matemática 

integrado às tecnologias da informação e 

comunicação (TIC) e o teatro, e o os 

recursos didáticos e as atividades lúdicas 

como estratégias de ensino da Matemática. 

3. Atribuições do professor na aula de 

Matemática. 

4. Concepções sobre ensinar e planejamento 

escolar. 

5. A naturalização dos conteúdos e a 

automatização dos processos realizados na 

resolução de exercícios, por parte do 

professor, se tornam fatores que 

obstaculizam o processo de ensino e 

aprendizagem da Matemática. 

6. Papel do professor perante as dúvidas e 

dificuldades de aprendizagem do aluno. 

7. Dificuldades relacionadas com o manejo do 

tempo na aula, percepções sobre a 

importância das dificuldades de 

aprendizagem do aluno e normativas 

educacionais que geram desconforto no 

docente. 

1. Contextualização do ensino da Matemática 

e valorização dos conhecimentos prévios 

dos alunos. 

2. Experiências de ensino e aprendizagem da 

Matemática integradas às tecnologias da 

informação e comunicação (TIC), o teatro e 

a arte; e os recursos didáticos e as 

atividades lúdicas como estratégias de 

ensino e aprendizagem da Matemática. 

3. Atribuições do professor no processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática. 

4. Avaliação escolar: percepções, métodos, 

critérios, dificuldades e alcances. 

5. Dificuldades apresentadas no processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática. 

1. Importância atribuída a conhecer o aluno 

nas suas dimensões cognitiva-cognoscitiva, 

afetiva e sociocultural. 

2. Ensino contextualizado da Matemática  

3. Recursos didáticos, atividades lúdicas e 

integração das tecnologias da informação e 

comunicação (TIC) ao currículo como 

estratégias de ensino e aprendizagem da 

Matemática. 

4. Atribuições do professor no processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática. 

5. Concepções/percepções sobre: ensinar, 

planejamento escolar e avaliação escolar. 

6. Aspectos relacionados a situações e 

dificuldades emergentes no processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática. 

 

 

Fonte: elaboração nossa a partir dos dados dos quadros 21 e 23. 

 



 
 

137 
 

Quadro 18: Categorias emergentes dos grupos de significados relativas às experiências de ensino e aprendizagem da 
Matemática dos alunos da UPC 

Grupos de significados em relação às 

experiências de ensino da Matemática  

Grupos de significados em relação às 

experiências aprendizagem da Matemática  

Categorias 

1. Importância atribuída a conhecer o aluno 
nas suas dimensões cognitiva-cognoscitiva, 
afetiva e sociocultural e a valorização dos 
seus conhecimentos prévios. 

2. Ensino contextualizado da Matemática 
integrado às tecnologias da informação e 
comunicação (TIC), a Biologia, a Física, a 
História, e os recursos didáticos e as 
atividades lúdicas como estratégias de 
ensino da Matemática. 

3. Atribuições do professor na aula de 

Matemática. 

4. Concepções/percepções sobre método de 

ensino e planejamento escolar. 

5. Percepções sobre as dificuldades de 

aprendizagem do aluno e a atitude do 

professor e do aluno na aula.  

6. A indisciplina e as dificuldades em conteúdo 

dos alunos se constituem em obstáculos no 

processo de ensino e aprendizagem. 

7. Papel do professor perante as dúvidas e 
dificuldades de aprendizagem do aluno. 

8. Aprendizagens e dificuldades durante o 
estágio e sentimentos emergentes do 
exercício da profissão docente. 

1. Importância atribuída a conhecer o aluno 

nas suas dimensões cognitiva-cognoscitiva 

e valorização dos seus conhecimentos 

prévios. 

2. Experiências de ensino e aprendizagem da 

Matemática integradas às tecnologias da 

informação e comunicação (TIC), e os 

recursos didáticos e as atividades lúdicas 

como estratégias de ensino e aprendizagem 

da Matemática. 

3. Atribuições do professor no processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática. 

4. Percepção sobre a aprendizagem 

significativa e o método de ensino como 

fator determinante no processo de 

aprendizagem. 

5. Avaliação escolar: percepções, métodos, 

dificuldades e potencialidades. 

6. Dificuldades apresentadas no processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática e a 

atitude do professor e do aluno na aula. 

1. Importância atribuída a conhecer o aluno 

nas suas dimensões cognitiva-cognoscitiva, 

afetiva e sociocultural. 

2. Ensino contextualizado da Matemática  

3. Recursos didáticos, atividades lúdicas e 

integração das tecnologias da informação e 

comunicação (TIC) ao currículo como 

estratégias de ensino e aprendizagem da 

Matemática. 

4. Atribuições do professor no processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática. 

5. Concepções/percepções sobre: método de 

ensino, aprendizagem significativa, 

planejamento escolar e avaliação escolar. 

6. Aspectos relacionados a situações e 

dificuldades emergentes no processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática. 

7. O estágio: aprendizagens e dificuldades, e a 

afetividade do professor no exercício da 

profissão. 

Fonte: elaboração nossa a partir dos dados dos quadros 22 e 24. 
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A partir da análise do quadro 17, que contém os doze grupos de significados 

que se referem tanto às experiências de ensino quanto às experiências de 

aprendizagem da Matemática dos alunos da UFSJ, pudemos observar que se 

apresentaram pontos de confluências, os quais foram integrados, agrupados. A 

partir daí, realizamos uma redução dos doze grupos de significados a seis 

categorias.  

De forma semelhante, foi feita a análise do quadro 18 com catorze grupos de 

significados que remetem tanto às experiências de ensino quanto às experiências de 

aprendizagem da Matemática dos alunos da UPC, e isso nos permitiu verificar que 

também se apresentaram algumas concorrências. Em razão disso, levamos a cabo a 

respectiva redução dos catorze grupos de significados a sete categorias. 

Ora, com o propósito de facilitar a análise das categorias construídas nos dois 

anteriores quadros, essas serão organizadas de forma comparativa, como segue: 

 
Quadro 19: Comparativo das categorias relativas às experiências de ensino e 

aprendizagem da Matemática dos alunos da UFSJ e da UPC 

Categorias em relação às experiências de 

ensino e de aprendizagem da Matemática 

dos alunos da UFSJ 

Categorias em relação às experiências 

de ensino e de aprendizagem da 

Matemática dos alunos da UPC 

1. Importância atribuída a conhecer o 

aluno nas suas dimensões cognitiva-

cognoscitiva, afetiva e sociocultural. 

2. Ensino contextualizado da 

Matemática. 

3. Recursos didáticos, atividades 

lúdicas e integração das tecnologias 

da informação e comunicação (TIC) 

ao currículo como estratégias de 

ensino e aprendizagem da 

Matemática. 

4. Atribuições do professor no processo 

de ensino e aprendizagem da 

Matemática. 

5. Concepções/percepções sobre: 

ensinar, planejamento escolar, roteiro 

e avaliação escolar. 

6. Aspectos relacionados a situações e 

dificuldades emergentes no processo 

de ensino e aprendizagem da 

Matemática.  

1. Importância atribuída a conhecer o 

aluno nas suas dimensões 

cognitiva-cognoscitiva, afetiva e 

sociocultural. 

2. Ensino contextualizado da 

Matemática. 

3. Recursos didáticos, atividades 

lúdicas e integração das tecnologias 

da informação e comunicação (TIC) 

ao currículo como estratégias de 

ensino e aprendizagem da 

Matemática. 

4. Atribuições do professor no 

processo de ensino e aprendizagem 

da Matemática. 

5. Concepções/percepções sobre: 

método de ensino, aprendizagem 

significativa, planejamento escolar e 

avaliação escolar. 

6. Aspectos relacionados a situações e 

dificuldades emergentes no 

processo de ensino e aprendizagem 
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da Matemática. 

7. O estágio: aprendizagens e 

dificuldades, e a afetividade do 

professor no exercício da profissão. 

Fonte: elaboração nossa a partir dos dados dos quadros 17 e 18. 

 

Concluídas as sínteses, podemos perceber, em cada coluna acima, que nas 

categorias em relação ao ensino e à aprendizagem da Matemática, tanto dos alunos 

brasileiros quanto dos alunos colombianos, se estabelecem algumas relações entre 

os diversos discursos. Dito de outra forma apresentam-se intersecções, a exceção 

da categoria número 5, particularmente nos termos que estão sublinhados. Portanto, 

com o intuito de evitar a repetitividade que expressa o fenômeno, como critério de 

análise fenomenológica eliminamos as intersecções, para deixá-lo se manifestar na 

sua essência, obtendo desta forma as categorias finais, como apresentamos a 

seguir: 

 
Quadro 20: Categorias finais relativas às experiências de ensino e 

aprendizagem da Matemática dos alunos da UFSJ e da UPC 

Categorias finais em relação às experiências de ensino e de aprendizagem da 

Matemática dos alunos da UFSJ e da UPC 

1. Importância atribuída a conhecer o aluno nas suas dimensões cognitiva, 

cognoscitiva, afetiva e sociocultural. 

2. Ensino contextualizado da Matemática.  

3. Recursos didáticos, atividades lúdicas e integração das tecnologias da 

informação e comunicação (TIC) ao currículo como estratégias de ensino e 

aprendizagem da Matemática. 

4. Atribuições do professor no processo de ensino e aprendizagem da 

Matemática. 

5. Aspectos relacionados a situações e dificuldades emergentes no processo 

de ensino e aprendizagem da Matemática. 

6. Concepções/percepções sobre: ensinar, aprendizagem significativa, 

planejamento escolar e avaliação escolar.  

7. O estágio: aprendizagens e dificuldades, e a afetividade do professor no 

exercício da profissão. 

Fonte: elaboração nossa a partir dos dados do quadro 19. 
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Finalmente, chegamos a esta etapa importante do percurso de análise e 

interpretação, que nos possibilitou definir essas sete categorias, que respondem à 

interrogação formulada no início deste processo investigativo: quais são os 

significados e os sentidos da prática escolar, atribuídos pelos alunos concluintes da 

Licenciatura em Matemática da UFSJ e da UPC em relação às experiências de 

ensino e aprendizagem da Matemática enquanto professores iniciantes?  

Este processo metodológico implementado no tratamento dos dados, tornou 

possível reduzir 310 unidades de significados a 7 categorias finais. Podemos dizer 

que essas categorias e as relações que se estabelecem entre elas correspondem à 

estrutura essencial da experiência escolar concreta vivida pelos alunos dessas 

licenciaturas em Matemática. Dito de outra forma, essas categorias representam a 

essência do fenômeno pesquisado, correspondem ao invariante, o que permanece, 

aquilo que aponta para o que o fenômeno é (BOEMER, 1994). Representa, 

enquanto sentido, aquilo que se manteve mais duradouramente no contexto escolar 

pesquisado (GIORGI, 2008).  

Portanto, essas categorias remetem aos significados e sentidos da prática 

escolar atribuídos pelos alunos concluintes das Licenciaturas em Matemática da 

Universidade Federal de São João Del Rei e da Universidade Popular del Cesar. 

Nas palavras de Fini (1994), buscamos e apresentamos os significados dos eventos 

vividos pelos sujeitos de pesquisa, obtidos através de expressões evidentes sobre 

as percepções que eles tiveram daquilo que estava sendo investigado e que são 

expressões descritas pelo pesquisador, pelo próprio sujeito que as percebe. Assim, 

a partir de uma visão fenomenológica se buscou a realidade vivida pelos 

participantes da pesquisa, razão pela qual a subjetividade está presente.  

Uma vez concluída esta fase de análise e interpretação que norteou a 

construção das categorias finais, permitimo-nos no próximo capítulo, prosseguir com 

a discussão e compreensão dessas categorias essenciais, apoiando-nos nos 

aportes teóricos e conceituais de diversos autores no âmbito da educação.  
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5. OS SIGNIFICADOS E OS 
SENTIDOS DA PRÁTICA 

ESCOLAR ATRIBUÍDOS PELOS 
ALUNOS CONCLUINTES DA 

LICENCIATURA EM 
MATEMÁTICA DA UFSJ E DA 

UPC 
 
 

 
Escrever não é apenas comunicar resultados definitivos de uma análise, mas 
escrever é em si uma forma de análise. É uma continuação do processo de 
análise sob uma restrição mais severa, porque precisamos dar contorno e 
forma aos nossos pensamentos interiores [...] escrever significa aprofundar 
nossa pesquisa e nossa reflexão.  

Altrichteret al. 
 
 
Para um espírito científico todo conhecimento é uma resposta a uma 
pergunta. Se não existe pergunta não pode haver conhecimento científico. 
Nada vem sozinho, nada é dado. Tudo é construído. 

 
Gaston Bachelard 
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Esta seção foi construída em função de nosso objetivo de identificar os 

significados e os sentidos da prática escolar atribuídos pelos alunos da Licenciatura 

em Matemática da UFSJ e da UPC, de modo a analisar e compreender as reflexões 

produzidas sobre suas experiências de ensino e aprendizagem da Matemática. 

Dessa forma, buscamos refletir e discutir à luz de diversos referenciais teóricos e 

conceituais as ideias contidas nas sete categorias finais obtidas no capítulo anterior.  

Para tanto, analisaremos como essas categorias são percebidas, ou melhor, o 

que elas significam e o sentido que elas têm para os alunos de licenciaturas em 

Matemática que as vivenciaram. Do mesmo modo, na discussão de cada categoria 

apresentaremos tanto a sua significação fenomenal, isto é, a atribuída pelos alunos 

pesquisados, quanto a sua significação objetiva, ou seja, a atribuída 

epistemologicamente por teóricos (GIORGI, 2008), o que possibilitará um olhar mais 

abrangente, procurando entender integralmente os significados e os sentidos que 

permeiam os processos de significação do ensino e da aprendizagem da 

Matemática.   

Complementaremos a análise e a discussão, apresentando o número da 

frequência com que ocorreram as unidades de significados que sustentam cada uma 

das categorias, como um dado que apoia nossa análise qualitativa e serve de 

referência para compreender seu notável destaque, representatividade e sentido nos 

diversos discursos emitidos pelos grupos focalizados. 

Dividimos a seção em subseções que se referem aos eixos temáticos ligados 

às sete categorias que emergiram dos dados. 

5.1 Importância atribuída a conhecer o aluno nas suas dimensões cognitiva, 

cognoscitiva, afetiva e sociocultural 

 
Ninguém educa a ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se 
educam entre si, mediatizados pelo mundo. 

Paulo Freire 

 

Esta primeira categoria a ser discutida se fundamenta em quatro grupos de 

significados que aglomeram 24 unidades de significados. Percebemos que os 

participantes em conjunto assumem que tanto o professor quanto o aluno são atores 

centrais do processo de ensino e aprendizagem; para tanto, na dinâmica a 

desenvolver na sala de aula se deve criar condições ï atitudinais, de relacionamento 
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ï que promovam uma visão humanística do processo, permitindo conhecer e 

valorizar diversas dimensões do aluno como um ser humano situado, social, cultural 

e histórico. Quer dizer, o aluno chega à escola com um capital cultural adquirido de 

diversas fontes ï pessoal, experiencial, escolar, etc. ï que não pode ser 

desconsiderado no seu próprio processo de formação escolar.   

Dessa forma, o seguinte depoimento de Rodrigo, que foi concordado 

unanimemente pelo grupo, nos motiva a refletir sobre o porquê de considerar no 

processo de ensino e aprendizagem a dimensão cognitiva e cognoscitiva do aluno: 

 
 [...] não devemos considerar os alunos como uma folha em branco, 
eles trazem conhecimentos, que talvez não estejam de maneira 
explícita, mas devemos levá-los em conta (RODRIGO, UFSJ). 

 
Evidenciamos nos discursos dos graduandos a relevância expressa de 

conhecer o aluno em distintas dimensões, dada a sua natureza humana. E, no que 

concerne à dimensão cognitiva e cognoscitiva, observamos que eles atribuem uma 

importante ênfase ao resgate dos conhecimentos prévios do aluno, como estratégia 

pedagógica, mas também sendo uma atividade que motiva a participação do aluno 

na sala de aula. Do mesmo modo, concebem a ideia de que os conceitos prévios do 

aluno, ao serem vinculados com o novo conteúdo a lecionar, são garantias de uma 

aprendizagem significativa, o que constitui o propósito central do ensino. 

Os conhecimentos prévios formam-se a partir de concepções espontâneas e 

intuitivas acerca de situações e fenômenos da vida cotidiana, de representações 

sociais transmitidas culturalmente e a partir de analogias: quando o aluno não possui 

imagens concretas para determinado conhecimento, faz determinadas associações, 

cria modelos para entendê-lo (HOFFMANN, 2001). E ainda, segundo Hoffmann 

(2001), embora a ativação dos conhecimentos prévios seja um ótimo ponto de 

partida, para se proceder a uma aprendizagem significativa, alerta para a 

necessidade de inferência do professor para detectá-los e a tomada de consciência 

sobre tais concepções pelos alunos como requisito fundamental para as mudanças 

conceituais (GARGALLO E CÁNOVAS Apud HOFFMANN, 2001, p. 88).   

No entanto, fazer essa inferência pode trazer dificuldades na prática escolar: 

 
Em primeiro lugar, porque, para tais inferências, é necessário ao professor o 
domínio do conhecimento científico e o reconhecimento de suas próprias 
concepções prévias, que muitas vezes, também estão sendo transmitidas aos 
alunos, a partir da utilização de imagens, modelos, dicas exemplos. Em 
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segundo lugar, porque cada aluno irá expressar concepções prévias em 
tempos e jeitos diferentes: através de suas atitudes, escolhas, perguntas, 
procedimentos utilizados na realização de tarefas, etc., exigindo dos 
professores um mapeamento de natureza bastante complexa e uma atitude 
de investigação científica constante. Em terceiro lugar, porque valorizar 
concepções prévias não significa aceitá-las como ñrespostas l·gicas e 
interessantes dos alunosò, mas reconhec°-las para explicá-las, para 
confrontá-las com as hipóteses científicas, de forma a trabalhar, 
intensivamente, no sentido das mudanças conceituais (Idem, p.88-89, aspas 
do original). 

 

Acerca dos conhecimentos prévios e sua participação na construção do 

conhecimento, Freire (2001), nos diz:  

 
Desde muito pequenos aprendemos a entender o mundo que nos rodeia. Por 
isso, antes mesmo de aprender a ler e a escrever palavras e frases, já 
estamos "lendo", bem ou mal, o mundo que nos cerca. Mas este 
conhecimento que ganhamos de nossa prática não basta. Precisamos ir além 
dele. Precisamos de conhecer melhor as coisas que já conhecemos e 
conhecer outras que, ainda não conhecemos (p.71, aspas do original). 

 

Assim, os conhecimentos prévios do aluno devem encontrar terreno fértil na 

aula através de diversas propostas de ensino e aprendizagem da Matemática 

fornecidas pelo professor.  

Entretanto, a maioria dos graduandos afirmou que para motivar a participação 

do aluno na aula e possibilitar, assim, um diálogo que objetivará a produção e 

comunicação das suas ideias matemáticas, concretizadas em conhecimentos 

prévios, foi necessário o uso da pergunta, da interrogação como recurso 

pedagógico: 

 
No planejamento escolar, penso bem as perguntas que vou fazer para 
os alunos, mas também, penso sobre as possíveis perguntas que eles 
podem me fazer (NIVER, UPC). 
 
Nas guias de atividades que planejava, eu elaborava perguntas 
orientadoras sobre o tema. Por exemplo, no tema de 
proporcionalidades, eu perguntei: quantas fichas de dominó você pode 
observar na base do retângulo que construíste?  As perguntas 
permitiram levar o estudante a perceber que na medida em que eles 
iam modificando a base e a altura, o comprimento da base diminuía e 
da altura aumentava (JERSON, UPC).  

 

Como diz Freire (2005), na pedagogia da pergunta se reflete a relação entre 

professor-aluno, de uma concepção libertadora da educação em uma posição 

contrastada a uma educação bancária, que considera o aluno como um banco ou 
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arquivo no qual se deve depositar o conhecimento, até enchê-lo.  Nessa concepção 

bancária do processo escolar, não haveria criatividade, nem transformação, nem 

saber. 

Por outro lado, vislumbramos no dito pelos focalizados, que atender à 

dimensão afetiva do aluno é atentar-se para suas necessidades, interesses, 

preocupações, medos, preconceitos e expectativas sobre a disciplina de 

Matemática. Portanto, acreditamos ser importante que o professor assuma uma 

atitude de abertura e disposição em responder as inquietações e ajudar a apaziguar, 

no possível, as tensões do aluno na sala.  

No ensino da Matemática, segundo o graduando Rodrigo, os professores têm 

que ter consciência de que para ensinar não só precisam saber Matem§tica: ñem 

ocasiões têm que ser pai, mãe, psicólogo, amigo, conselheiro dos alunos, porque 

muito dos alunos v°m pedir ajuda e conselho da vidaò. Ele reafirma o papel 

multifacetado que exerce o professor na sala de aula diante das complexas 

problemáticas dos educandos. Como diz Pain (2002), o ser humano tem um corpo 

que aprende afetivamente.  

A forma como o aluno sente que é percebido pelo professor interfere e 

determina em parte sua relação com o saber. É muito importante que o professor 

reforce a autoconfiança dos alunos, mantendo com eles uma atitude de cordialidade, 

respeito e empatia. Para aprender, o aluno precisa ter ao seu lado alguém que o 

perceba nas diferentes situações da aprendizagem e que o ajude a evoluir no 

processo, a fim de alcançar um nível mais elevado de conhecimento. Assim, por 

meio da interação que o aluno estabelece com o professor, ele vai construindo 

novos conhecimentos, habilidades e significações, sendo a afetividade fator 

primordial e mediador neste processo (SALOMON, 2015). 

Outro aspecto importante realçado pelo grupo foi o valor atribuído a conhecer 

o aluno na sua dimensão social e cultural.  Entendendo cultura, a partir de 

D`Ambrosio (2001, p. 32), como um ñconjunto de conhecimentos compartilhados e 

comportamentos compatibilizadosò ï no caso particular, da cultura na sala de aula 

de Matemática. Assim, precisa-se entender o porquê de certos comportamentos e 

atitudes dos alunos, sobretudo, quando esses se convertem em obstrutores no 

processo de ensino e aprendizagem.  
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Alguns fragmentos de entrevistas, chamados por nós de unidades de 

significados, remeteram a importância de conhecer o contexto social e cultural do 

aluno, como podemos destacar na fala de Jerson:  

 
Eu fiz o meu estágio em uma escola com alunos provenientes dos 
estratos sociais 1 e 2, e penso que isso também influi no processo 
escolar. Por outro lado, para o ensino, conhecer o contexto 
sociocultural do aluno é importante porque assim, podemos utilizar 
aspectos desse contexto na aula e o aluno pode fazer uma relação 
entre o que está vivendo e o que está aprendendo (JERSON, UPC).  

 
Nessa mesma direção, Rodrigo aponta que o professor deve ñconhecer a 

realidade social do aluno, saber a realidade cultural também. Saber mesmo da onde 

[sic] que ele vem, das ra²zes deleò. E ainda acrescenta: ñclaro que ele não vai fazer 

uma pesquisa biográfica do aluno! Mas ele tem que ter uma noção, porque na sala 

se rotula muito o alunoò. 

Uma das vantagens de conhecer o contexto sociocultural do aluno, além de 

possibilitar a adaptação do método de ensino a certas condições sociais e culturais, 

é que também ajuda-nos a evitar as rotulações. Às vezes, os professores adotam a 

tendência de rotular o aluno só pela primeira impressão que se obtém na sala, 

ignorando o que está por atrás dessa imagem ï de indisciplinado, grosseiro, 

preguiçoso, ruim, etc. ï que nós percebemos.  

 Jos® nos convida, atrav®s de uma ñexperiência marcanteò na sua trajetória 

docente, à importância de nos adentrar a conhecer o contexto familiar do aluno, e 

em particular daqueles que tem uma atitude negativa perante a aula:  

 

Eu tinha um aluno de 6º ano, Diogo. Ele, nossa! Ai que menino! Ele 
fazia de tudo para n«o ter aula. Ai eu falei assim ñgente, esse menino, 
eu n«o gosto desse menino, eu n«o vou com a cara desse meninoò. 
Tudo o que o menino fazia era muito ruim para mim, porque, não 
deixava eu fazer nada na sala de aula. Ele ia lá, pegava o caderno do 
colega, ele pegava o lápis, aí o colega começava a gritar 
ñahhhhh...professor, o Diogo...ò. Fazia muita baguna, n«o deixava a 
gente fazer nada. Queria pegar as orelhas dele, sentar ele lá (risos). E 
não gostava do menino. Ai um dia eu estava na direção, conversando, 
ai eles foram contar a história de vida do menino. Gente, não tem 
condição! Ele não tinha apoio, ele não tinha pai, não tinha mãe, ele 
vivia com a avó de quase 90 anos. Ela não dá conta de sair da cama, 
ou seja, o menino não tinha pilar nenhum. Fiquei com muita dor! Mas 
ai ele nunca mais voltou na sala, mas eu acho que se ele tivesse 
voltado, eu tinha ficado com dó dele. Tipo assim, eu acho que eu teria 
tido mais paciência com ele, sabe? Acho que eu teria mais paciência 
(JOSÉ, UFSJ). 
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Isso nos faz pensar que, nas salas de aula de muitas escolas brasileiras e 

colombianas, h§ muitos ñDiogosò representados. Isto ®, muitos meninos cujo 

comportamento negativo é motivado por seus problemas familiares, e em especial 

pela falta de um pilar fundante para todo ser humano, como é a mãe e o pai. E o 

mais triste é que as condições ou circunstâncias de vida de Diogo fizeram com que 

ele não voltasse à escola. Possivelmente, foi um menino mais reportado nas 

estatísticas nacionais de alunos deserdados do sistema escolar. Mais ainda triste é 

nossa atitude perante esse tipo de aluno quando atuamos com julgamentos 

tendenciosos e preconceitos que não têm base nenhuma na realidade concreta dele. 

Do mesmo modo, Laura, com sua experiência, nos faz refletir ainda mais na 

import©ncia de ñconhecerò antes de ñrotularò o aluno na sala de aula:  

 

Eu tive um aluno do 8º ano que estava passando por um milhão de 
problemas, a mãe dele tinha acabado de morrer, ele morava com o pai 
e com avó que são alcoólatras e não estão nem aí para ele; o menino 
trabalhava em três empregos diferentes, e ele chegava à escola, e a 
escola inteira rotulava ele como o pior da escola, o indisciplinado, que 
não tinha jeito com ele. E quando eu comecei conversar com ele que 
eu vi, eu falei ñgente, voc°s n«o t°m que tirar o menino da sala!ò. Eu 
falei ñvoc°s t°m que arrumar uma psic·loga para conversar com o 
menino, sabe?ò, porque ficavam rotulando ele demais. Um fato assim 
que me chocou muito foi ele dormir, ele saia e ia para o cemitério, de 
noite, dormia no cemit®rio, ai todo mundo falava assim ñah, mas o 
fulano vai para o cemitério fazer bagunça, usar drogas, não sei o que 
l§ò. Quando eu fui a conversar com ele sobre isso, eu fui questionar 
com ele, falei assim ño que est§ acontecendo?ò, ele falou comigo 
assim, que ele sentia muita falta da mãe dele, que toda noite queria 
dormir com a mãe dele, dormia em cima do túmulo da mãe dele 
(LAURA, UFSJ).  

 
Laura conclui: ño menino n«o tinha apoio nenhum da escola para conversar 

com ele sobre issoò.     

Podemos observar em Laura uma futura professora com sensibilidade e 

disposta ao diálogo, ultrapassando os preconceitos gerados na escola sobre o 

aluno. Ela traz à tona mais uma vez a importância de conhecer para compreender, 

para em seguida agir. 

Na discussão dessa primeira categoria essencial, percebemos um alto nível 

de consciência dos graduandos sobre a pertinência de conhecer o aluno na sua 

dimensão humana, isto é, no cognoscitivo, no afetivo, no social e no cultural, o que 

enriquece e humaniza o processo pedagógico. Mas também, observamos uma 
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relação horizontal dos graduandos com o aluno no processo de ensino e 

aprendizagem, características que perfilam aqueles como futuros docentes com 

raízes em certos pressupostos construtivistas e da educação libertadora freiriana.  

Conforme Freire (2005), um educador humanista, na sua ação, se identifica 

com os educandos, orientando-se no sentido da humanização de ambos. Do pensar 

autêntico e não no sentido da doação, da entrega do saber. Sua ação deve estar 

infundida da profunda crença nos alunos, crença no seu poder criativo. Acreditamos 

que adotar essa atitude na aula implica ter uma consciência de que o processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática deve transcender a visão conteudista e 

tornar-se um processo mais humanístico e dialógico-dialético, no entendido dessa 

relação entre educando, educador e o mundo. Processo que deve estar fundado na 

compreensão do homem-aluno como um ser social e hist·rico, e n«o ñvazioò a quem 

o mundo ñencheò de conte¼do.  

Concluindo, poderíamos intuir na atitude assumida pelos formandos na sala 

de aula estas palavras de Freire (2005, p. 79, aspas do original): 

 

[...] o educador já não é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é 
educado, em diálogo com o educando que, ao ser educado, também educa. 
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em 
que os ñargumentos de autoridadeò j§ n«o valem. Em que, para ser-se, 
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e 
não contra elas. Já agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém 
se educa a si mesmo: os homens se educam em comunhão, mediatizados 
pelo mundo. Mediatizados pelos objetos cognoscíveis que, na prática 
ñbanc§riaò, s«o possu²dos pelo educador que os descreve ou os deposita nos 
educandos passivos. 

 

 

5.2  Ensino contextualizado da Matemática 

 
Não é mais possível apresentar a Matemática aos alunos de forma 

descontextualizada, sem levar em conta que a origem e o fim da Matemática 

é responder às demandas de situações-problema da vida diária.  

 

Groenwald e Fillipsen 

 

A contextualização do ensino da Matemática e sua integração com as 

disciplinas do currículo escolar mediatizadas pelas TIC corresponde à essência da 

segunda categoria que emergiu de quatro grupos que compilam 28 unidades de 

significados. Nos discursos analisados, admite-se que o conteúdo curricular da 
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disciplina da Matemática é um componente básico do processo do ensino e 

aprendizagem, no entanto, esse processo adquire um maior sentido para os 

educandos quando é integrado a sua realidade escolar, social e cultural. Ou melhor, 

quando o conhecimento matemático está vinculado às vivências cotidianas do aluno 

dentro e fora da escola. 

Observamos nos graduandos uma atitude focada a favorecer um ensino 

contextualizado, diversificado e motivador para a aprendizagem. A partir da análise 

do contexto de enunciação das distintas falas, inferimos que tal atitude tem sido 

determinada pelas observações na sala de aula de alunos desmotivados, 

aborrecidos e com uma predisposição negativa diante da Matemática.  

Embora, como já dito, existam diversos fatores que poderiam incidir nesta 

problemática escolar, vale a pena, nesta discussão, questionarmos: a ênfase dada 

ao ensino e à aprendizagem de Matemática de forma descontextualizada com as 

práticas cotidianas dos alunos poderia ser um dos motivos da sua visível aversão 

perante essa disciplina? 

Assim como Shoenfeld (1985 apud PÉREZ, 1998), consideramos que na 

cultura escolar existe ainda a ideia de que o conhecimento matemático é totalmente 

irrelevante e pouco útil para a vida cotidiana, já que, segundo alguns estudantes, a 

Matemática aprendida durante a escolarização tem pouco ou nada a ver com o 

mundo. Como escreve Freire (2013, p. 245), essa desvinculação do ensino com a 

realidade do aluno ® uma ñprática educativa realizando-se em salas resguardadas 

do mundo, com educadores e educadoras que apenas depositam conteúdos nas 

cabeas vazias de submissos educandosò. 

Na concepção de Hoffmann (2001, p. 91): 

 
A escola vem sentindo a necessidade de mudar pela expressão contundente 
da insatisfação estudantil, muito mais do que pelos estudos teóricos, leis e 
outras influências. E essa insatisfação diz respeito, essencialmente, à falta de 
desejo de crianças, jovens e adultos em permanecerem, por anos seguidos, 
em ambientes amorfos de sentido e de desafio, enquanto a vida em 
sociedade se torna mais agitada e problemática. 

 

Entretanto, percebemos nas falas dos graduandos a preocupação de criar na 

sala de aula um ambiente estimulador, propício para a aprendizagem da 

Matemática, que ajude o aluno paulatinamente a mudar certas atitudes negativas 

(aborrecimento, medo e revolta e indignação com a falta de sentido dos conteúdos) 



 
 

150 
 

e alguns preconceitos como (ña Matem§tica ® dif²cil demaisò, ñ® uma mat®ria 

incompreensível e desnecess§ria para a vidaò). 

A graduanda Deysi nos revela as impressões de como alguns alunos 

percebem Matemática e qual deveria ser o papel do professor diante dessa 

circunstância: 

 
Todo mundo coloca a Matemática como o terror das disciplinas. A 
primeira coisa que o professor deve fazer é tentar mostrar para os 
alunos que não é assim, um bicho de sete cabeças, um enigma. Deve 
mostrar para eles que ele mesmo gosta da Matemática, o que nela 
acha bonita que faz interessar por ela, e tentar fazer com que eles se 
interessarem também. É sempre ressaltando a importância dela para a 
vida! (DEYSI, UFSJ).  

 

Em razão da falta de interesse do aluno pela Matemática e a falta de sentido 

prático para a sua vida, observamos no grupo pesquisado, o esforço notável de 

contribuir a mudar esses preconceitos através da implementação do ensino da 

Matemática de forma contextualizada. Essa estratégia está encaminhada a criar 

uma imagem positiva da Matemática e possibilitar aos alunos verem o sentido ou 

funcionalidade prática a seus conceitos.  

Assim, percebemos que um grupo de formandos destacou a necessidade da 

contextualização do conhecimento matemático como componente fundamental no 

ensino. Essa ideia se revela nos depoimentos a seguir: 

 
Numa turma de nono ano eu contextualizei a Geometria com a arte. 
Na aula procuramos ver como havia sido utilizada em algumas obras 
de Leonardo Da Vinci como o homem de Vitruvio; e nas pirâmides de 
Egypto. Os alunos fizeram pesquisas bibliográficas e apresentavam à 
turma suas consultas. Nas aulas assistíamos documentários e lhes 
solicitava redigir um ensaio. As aulas foram muito agradáveis. Esses 
alunos que os professores titulares falavam que não gostavam da 
Matem§tica, quando acabava a aula diziam para mim: ñprofessor pea 
a pr·xima aulaò (DANIELA, UPC).  
 
[...] mantive uma série de atividades como a feirinha. Eu colocava 
produtos à venda, pedia para os alunos fazerem compras, pedia para 
eles avaliarem caso aumentasse o valor de algum produto (JOSÉ, 
UFSJ). 
 
Eu utilizei a história como ferramenta para ensinar estatística no 1º 
ano de ensino fundamental. Recorri à história bíblica sobre o censo 
realizado pelo imperador Augusto no nascimento de Jesus. A partir 
daí, eu desenvolvi a aula (NIVER, UPC).  
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Eu uso as vivências dos alunos, eu conheço eles, conheço como são 
as coisas. Eu começava a aula assim: se você vai comprar um sapato 
[...] eu começava usando certo tipo de problema que envolvia a vida 
deles, e o seu contexto. [...] era uma escola do meu bairro, então eu 
tinha que fazer isso, entendeu? Eu contextualizava nesse sentido 
(DANIELA, UPC).  

 

Percebemos uma forte tendência dos graduandos de mostrar ao aluno um 

sentido real da aplicação do aprendizado, estabelecendo nexos do conteúdo 

ensinado com diversos contextos vinculados às disciplinas do currículo escolar. 

Dessa forma, apresentam a contextualização da Matemática associada à 

interdisciplinaridade. Assim, a Arte, a História, a compra e venda e o contexto social 

do aluno se constituíram como possibilidades de situar o conhecimento no tempo e 

no espaço, bem como motivar os alunos para um despertar para a aprendizagem da 

Matemática.  

Na visão de Fernandes (2006), a contextualização do conhecimento 

matemático em conteúdos de outras disciplinas é outra forma de mostrar a 

contribuição da Matemática na leitura dos diversos fenômenos naturais e sociais em 

que outras ciências se apresentam. A interdisciplinaridade consiste nisto, em utilizar 

os conhecimentos de várias disciplinas para resolver um problema ou compreender 

um determinado fenômeno sob diferentes pontos de vista. O objetivo é contribuir 

para a superação do tratamento isolado e fragmentado que caracteriza hoje o 

conhecimento escolar. 

Nessa dire«o, DôAmbr·sio (2001, p. 76-77) diz que: 

 

Contextualizar a Matemática é essencial para todos. Afinal, como deixar de 

relacionar os Elementos de Euclides com o panorama cultural da Grécia 

Antiga? Ou a adoção da numeração indo-arábica na Europa com o 

florescimento do mercantilismo nos séculos XIV e XV? E não se pode 

entender Newton descontextualizado. (...) Alguns dirão que a 

contextualização não é importante, que o importante é reconhecer a 

Matemática como a manifestação mais nobre do pensamento e da 

inteligência humana... e assim justificam sua importância nos currículos. 

 

Portanto, num ensino contextualizado, o aluno tem mais possibilidades de 

compreender os motivos ou sentidos pelos quais estudam um determinado conteúdo 

matemático. No entanto, concordamos com Maso e Deckert (2014, p. 4), ao 

afirmarem que: 
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A contextualização não é a única alternativa na construção dos significados, 

mas o tratamento contextualizado, aliado à troca de experiências 

estabelecida através das relações mediante a elaboração dos 

questionamentos e na resolução dos problemas matemáticos, exerce um 

papel importante no suporte para a base de um desenvolvimento em busca 

de uma pedagogia mais significativa. 

 

Ora, foi evidenciado nas práticas escolares narradas pelos graduandos que a 

resolução de situações-problema desde uma perspectiva interdisciplinar constituiu-

se numa estratégia de ensino e aprendizagem utilizada de forma recorrente na sala 

de aula. Conforme PÉREZ (1998), no ensino de Matemática a resolução de 

problemas constitui, ao mesmo tempo, um método de aprendizagem e um objetivo 

da aprendizagem. É um método de aprendizagem na medida em que grande parte 

do conteúdo da Matemática escolar trata da aprendizagem de habilidades, técnicas, 

algoritmos ou procedimentos heurísticos que podem ser usados em diversos 

contextos ï cotidiano, científico, etc. É um objetivo de aprendizagem na medida em 

que não é possível aprender a solucionar problemas independentemente da 

aprendizagem de conceitos e conhecimentos da Matemática, ao mesmo tempo em 

que exige o acionamento e a coordenação de muitos processos complexos. 

A respeito da resolução de situações-problema como atividade pedagógica 

proposta por nossos pesquisados, a seguir compartilhamos as experiências de 

Daniela e Rodrigo:  

 
Os professores têm que trabalhar de forma interdisciplinar com a 
matéria de linguagem, porque os alunos têm muitas dificuldades com a 
compreensão de texto e arguição. Outra situação que me preocupava 
era que os alunos não relacionavam a Matemática com outras áreas 
das ciências, levando em conta que a Matemática é a linguagem das 
ciências. Então, em uma aula abordei o conceito de função utilizando 
um fenômeno físico, como é a termodinâmica. Os alunos resolveram 
situações-problemas, fazendo experimentos onde descreveram o 
comportamento da função e seu respectivo gráfico (DANIELA, UPC).   
 
A gente trabalhou a Matemática juntamente com o teatro, a partir de 
três contos do livro Malbatahan. Os meninos resolveram os problemas 
apresentados pelo autor e, a partir disso, eles montaram um roteiro 
para fazer a apresentação teatral. Então assim, eu acho que foi muito 
interessante porque não foi aquela coisa assim ñvamos ensinar tal 
conte¼do e a² vamos planejar em cima dissoò. N«o, a gente planejou 
foi um projeto muito diferente disso (RODRIGO, UFSJ).  

 



 
 

153 
 

Concordamos com Fiorentini (1995) quando afirma que, para que o saber 

matemático seja vivo e atualizado e possa superar as dicotomias, teoria x prática, 

matemática x realidade, e que, além disso, possa redimensionar a prática social do 

aluno, é preciso que a educação matemática trabalhe sobre situações-problema 

próprias do contexto do aluno. Essas situações-problema servem para introduzir os 

conceitos teóricos e sua respectiva linguagem, para aplicá-los e mesmo desenvolvê-

los. A Matemática assim trabalhada pode se transformar em um instrumento de 

compreensão crítica da realidade e, portanto, servir de orientação para a ação dos 

indivíduos na sociedade.  

5.3 Recursos didáticos, atividades lúdicas e integração das tecnologias da 

informação e comunicação (TIC) ao currículo, como estratégias de ensino e 

aprendizagem da Matemática 

 

Eu gosto de fazer. É meu prazer. A obra é tão importante quanto o 

aprendizado. É muito importante ir aprendendo com o que se faz. 

 

José Leonilson Bezerra Dias 

 

Os recursos didáticos, as atividades lúdicas e a integração das TIC ao 

currículo como estratégias de ensino e aprendizagem de Matemática representam a 

terceira categoria, a qual se apoia em quatro grupos conformados por 40 unidades 

de significados. O uso do jogo e dos materiais manipulável na aula foi um tema 

bastante recorrente nas falas dos participantes. Podemos identificar nos relatos 

abaixo, situações carregadas de significados e sentidos atribuídos ao uso das 

estratégias didáticas apoiadas com recursos concretos e não concretos na aula de 

Matemática: 

 
O aluno normalmente não gosta da Matemática. Tive alguns alunos do 
1º ano de ensino fundamental que não sabiam as tabuadas de 
multiplicação. Então, eu me esforcei para levar jogos, desenhos 
animados de filme e de séries da televisão, e quebra-cabeças para 
instigá-los a aprender as tabuadas. Também em uma turma do 8º ano 
utilizei as figuras e quadros de Zoltan Disney para ensinar fatoração 
através do conceito de volume. Com o fato de utilizar jogos no meio da 
aula, isso motivava aos alunos. Com isso aprendi, que se a gente se 
mantém em um esquema tradicional não pode impactar no ensino da 
Matemática (KEVIN, UPC). 
 
Tive uma experiência muito legal. Ensinei produtos notáveis com o 
algeplano. São umas pecinhas de forma quadrada e retangular. Os 
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meninos mexeram e resolveram os exercícios. Achei eles super 
interessados. Aprenderam muito mais manipulando as pecinhas. Foi 
bem produtivo (LAURA, UFSJ).  
 
Eu ensinei o conceito de proporcionalidade baseando-me no trabalho 
de Euclides sobre os segmentos. Desenhei guias de atividades 
utilizando materiais manipuláveis como segmentos feitos de madeira 
com cores. Também ensinei o conceito de número decimal utilizando 
um ficheiro de posição decimal feito de isopor, onde o aluno interagia 
com o valor posicional das cifras do número a representar. A ideia era 
trabalhar esses conceitos de forma concreta para que os alunos 
pudessem olhar e tocar. Ou seja, aprender fazendo. Acho também, 
que os recursos têm uma intencionalidade motivacional (JERSON, 
UPC).    
 
[...] os recursos didáticos são uma ajuda para manter os alunos 
envolvidos na aula. Tenho visto que alguns alunos entendem os 
conceitos não tanto pelo que a gente fala para ele, senão pelo que ele 
faz com os recursos. Contudo, o tempo todo não estou utilizando 
recursos porque a aula se tornaria em uma aula tradicional, ou seja, 
ficaria sendo aborrecida pelos alunos por ensinar do mesmo jeito 
(DANIELA, UPC).  
 
Na Matemática há conceitos de natureza complexa e os recursos 
didáticos facilitam o processo de aprendizagem, porque os alunos se 
envolvem, perguntam e elaboram suas próprias conclusões (NIVER, 
UPC).   
 
Eu gosto de matéria manipulável e jogos. Acho que ajuda muito o 
aluno a aprender. Por exemplo, no ensino fundamental eu fiz um bingo 
com os números e um dominó com polinômios. Eu gosto sempre de 
fazer uma coisa diferente para introduzir o tema, porque depois acaba 
caindo na aula tradicional (RODRIGO, UFSJ). 

 

A partir dessas experiências escolares, percebemos que os recursos se 

constituíram em uma fonte auxiliar do processo de ensino e aprendizagem da 

Matemática, e ao mesmo tempo foram variados e propostos na sala de aula com 

intencionalidades distintas. Entre os recursos concretos utilizados, distinguem-se: o 

algeplano, geoplano, desenhos animados, quebra-cabeças, segmentos feitos de 

madeira com cores e ficheiro de isopor. E como recursos não concretos, 

sobressaem-se os jogos e o software Geogebra. Tais recursos mediaram o processo 

de ensino da Aritmética, da Geometria e da Álgebra. Para alguns graduandos, o 

sentido dos recursos didáticos está no seu potencial de facilitador, dinamizador e 

motivacional, o que permite que os alunos vejam e aprendam a Matemática de uma 

forma diferente e divertida.  
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Levando em conta que os materiais didáticos são utilizados na sala de aula 

com uma intencionalidade, Graells (2000) organiza as funções que os materiais 

didáticos podem desempenhar no ensino, salientando as seguintes: fornecer 

informação; constituir guião das aprendizagens dos alunos; proporcionar o treino e o 

exercício de capacidades; cativar o interesse e motivar o aluno; avaliar as 

capacidades e conhecimentos; proporcionar simulações, com o objetivo da 

experimentação, observação e interação. 

Uma significação importante atribuída pelos graduandos aos recursos com 

relação ao ensino é que esses permitem que os alunos aprendam Matemática 

ñfazendoò, ou seja, experienciando, observando e manipulando o objeto de estudo. 

Essa concepção se percebe na experiência de aula relatada por Laura: 

 
Eu gosto muito de material manipulável. Por exemplo, vou ensinar 
sólidos, então eu levo, deixo eles ficarem mexendo, observando, 
anotando as características que eles veem que são importantes; o que 
diferencia um do outro, eu gosto de fazer assim. Com o geoplano, no 
primeiro momento eu deixo eles explorarem o material, podem fazer o 
que eles quiserem fazer. Depois é que eu vou tentar conduzir eles na 
atividade que eu quero fazer (LAURA, UFSJ). 

 

Laura reafirma o sentido do material manipulável para ela: ñeu gosto muito 

porque eu acho que facilita ï a aprendizagem ï mais para eles, é mais interessante, 

principalmente para o ensino fundamentalò. E nesse sentido de valorizar o potencial 

dos recursos, Jerson exprime: ñA ideia era trabalhar esses conceitos de forma 

concreta para que os alunos pudessem olhar e tocar. Ou seja, aprender fazendoò. 

Essa ideia foi compartilhada pelo grupo todo, os graduandos têm a convicção de que 

as experiências concretas mediadas com os recursos manipuláveis desempenham 

um papel indiscutível para a aprendizagem de conceitos matemáticos.  

At® o momento, ® irrefut§vel o papel atribu²do ¨ ña«oò na aprendizagem da 

Matemática. Como o faz notar Parra (1996), trata-se de uma atividade própria do 

aluno que não é exercida obrigatoriamente pela manipulação de objetos materiais, 

mas de uma ação com uma finalidade problematizada que supõe uma dialética 

ñpensamento-a«oò muito diferente de uma simples manipula«o guiada, que tende 

frequentemente a uma tarefa de constatação por parte do aluno. 

No entanto, acreditamos que o ensino da Matemática deve estar voltado não 

apenas para a dimensão prática, com materiais concretos ou centrados em 
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atividades. Estas atividades devem ser o ponto de partida. Ou seja, constituem a 

base necessária para que o aluno atinja os níveis teóricos mais abstratos da 

Matemática. Níveis estes essenciais para a superação do senso comum ou da 

prática mecanicista e automatizada (FIORENTINI, 1995). 

Nesse encaminhamento, pudemos perceber que o ensino desenvolvido pela 

maioria dos graduandos parece estar circunscrito em duas perspectivas. A primeira, 

orientada para os meios, que tenta responder ¨ quest«o ño que ® o que eu devo 

fazer?ò. Talvez, para alguns de nossos pesquisados, por sua condição de 

professores novatos, o interesse na sala de aula está mais focalizado aos 

procedimentos alternativos, às atividades pedagógicas e didáticas, aos recursos. 

Isto é, a atuação e a atenção do professor se dirige para os meios e não para os 

resultados aparentemente produzidos por esses meios. Portanto, a atenção do 

professor está nas coisas erradas que acontecem na aula. Como afirma Popham 

(1976), o professor principiante escolhe praticamente qualquer atividade de ensino 

que prometa ñparecer ensinarò e preencher o tempo na sala. 

A segunda perspectiva está orientada para as metas, e tenta responder à 

quest«o ño que eu desejo que os meus alunos se tornem?ò. Segundo Popham 

(1976), essa questão leva-nos a estabelecer que capacidades e comportamentos 

concretos devem desenvolver os alunos ao concluir o ensino, isto é, as metas. E a 

partir daí procurar os recursos. 

Essa segunda perspectiva parece-nos mais adequada para orientar o ensino. 

Acreditamos que nas atuais circunstâncias de tipo familiar, social, cultural, etc., na 

qual estão inseridos os alunos, precisa-se de uma atitude docente voltada a 

conhecer e a compreender a realidade que desejamos intervir e impactar. E não 

atuar como cegos, propondo de maneira deliberada atividades pedagógicas e 

didáticas para resolver as problemáticas escolares, desconhecendo realmente os 

seus fatores causais. Em palavras mais curtas, acreditamos na importância de 

ñcompreender para logo empreenderò.    

Por outro lado, pudemos observar nas discussões dos grupos que alguns 

graduandos manifestaram sentir-se satisfeitos lecionando com o apoio de recursos 

didáticos, porque alguns alunos disseram para eles: ñprofessor esta foi uma aula 

interessanteò, ña aula foi divertidaò. No entanto, parece-nos importante, na questão 

do uso dos recursos, questionarmos: A aula teve êxito porque foi divertida? O critério 
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do êxito deve estar no divertimento ou na aprendizagem? Concordamos com 

Popham (1976) ao dizer que essas reações dos alunos perante a aula podem levar 

o professor a tomar decisões erradas no tocante ao ensino. Porque o aluno 

frequentemente não sabe julgar se o ensino está proporcionando-lhes uma 

aprendizagem satisfatória, a não ser que tenham algumas linhas-mestras para 

orientar esse juízo. 

Embora, haja um reconhecimento do potencial dos recursos como 

coadjuvante no processo escolar; concordamos com o dito por Daniela e por 

Rodrigo, ao considerar que na sala de aula deve existir um equilíbrio no uso dos 

recursos de apoio. Porque, caso contrário, as aulas seriam rotineiras, acabariam 

caindo no tradicional e se perderia o sentido do uso dos recursos, a saber, motivar o 

aluno e facilitar sua aprendizagem.  

Assim, os recursos, por si só, não se constituem em instrumentos que 

garantam a aprendizagem, e o professor deve considerar, aliás, as condições de sua 

aplicação na aula, suas potencialidades e limitações em virtude do conceito de 

lecionar e as condições ï cognitivas, cognoscitiva, atitudinais, etc. ï da turma.  

A seguinte experiência de Jerson nos deixa ver a necessidade de manter o 

equilíbrio no uso dos recursos:  

 
Eu aprendi algo a partir da experiência do meu professor de Didática 
Geral. Ele ensinava que a gente tinha que ter um enfoque 
construtivista. E dizia: ñeu n«o sou tradicionalò. Mas, suas aulas o 
tempo todo eram expositivas apoiadas com slides, ele dizia que isso 
era inovar. Eu não concordava com isso. Acho que aos recursos 
didáticos temos que dar-lhe o sentido, aí está sua importância. 
Também é importante utilizar recursos diferenciados para cada aula, e 
assim, evitar usar os mesmos sempre (JERSON, UPC). 

 

As situações didáticas foi um conceito aludido pelos graduandos, em 

particular os colombianos. Para constatar o dito, trazemos a seguinte fala de 

Roberto: 

 
Para ensinar a função exponencial, eu desenhei situações didáticas, e 
abordei esse conceito no contexto da reprodução das células. Os 
alunos já tinham conhecimento da célula na disciplina da Biologia. 
Então, através de perguntas orientadoras, solicitei aos alunos elaborar 
um modelo de função que descrevera o crescimento acelerado das 
células (ROBERTO, UPC).  
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Na fala de Roberto, evidenciamos que as situações didáticas executadas na 

escola encarnaram vários objetivos. De um lado, contextualizar o ensino da 

Matemática na área de biologia, trabalhando, assim, de forma interdisciplinar; e de 

outro lado, gerar um ambiente de aula adequado para a aprendizagem, tentando sair 

do ensino rotineiro e sem sentido para o aluno.  

Um dos objetos de estudo da did§tica da Matem§tica ® a ñsitua«o did§ticaò, 

definida por Brousseau (1982 Apud PARRA, 1996, p.28) como: 

 
Um conjunto de relações estabelecidas explícita e/ou implicitamente 
entre um aluno ou um grupo de alunos, um determinado meio (que 
abrange eventualmente instrumentos ou objetos) e um sistema 
educativo (representado pelo professor) com a finalidade de conseguir 
que estes alunos apropriem-se de um saber constituído ou em vias de 
constituição. 

 

Essas relações se estabelecem através de uma negociação entre professor e 

alunos cujo resultado tem sido denominado ñcontrato did§ticoò. Esse contrato, com 

componentes explícitos e implícitos, define as regras de funcionamento dentro da 

situação: distribuição de responsabilidades, determinação de prazos temporais a 

diferentes atividades, permissão e proibição do uso de determinados recursos de 

ação, etc. (Idem).  

Entretanto, diante as dificuldades do aluno para compreender o conteúdo 

matemático, alguns graduandos sugeriram que o professor deve realizar uma 

transposição didática como exemplificado a seguir: 

 
[...] há que fazer uma transposição didática, por exemplo, no caso dos 
conceitos de Limites e Derivadas porque são conceitos muito difíceis 
para o aluno. Então, a gente tem que baixar o nível de dificuldade sem 
perder a estrutura dos conceitos (ROBERTO, UPC).  
 
 [...] a função do professor é fazer uma transposição didática legal, que 
é se mostrar que existe isso, que existem formas de usar isso para 
resolver problemas da vida ou problemas dentro da Matemática (ANA, 
UFSJ). 

 

A transposição didática conceituada por Roberto e Ana, a nosso entender, 

tem dois sentidos: a) como estratégia que permite ao professor explicar um conceito 

de uma forma mais compreensível atenuando, assim, a sua complexidade para o 

aluno; b) para mostrar ao aluno o conteúdo como uma ferramenta muito útil para a 
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resolução de problemas práticos ou tarefas cotidianas; ou seja, atribui-se uma 

concepção utilitária à Matemática.  

Assim como Pérez (1998), consideramos que nessa concepção da 

Matemática a preocupação recai sobre a possibilidade de que o aluno adquira 

determinadas técnicas e estratégias suscetíveis de aplicação em diferentes campos, 

e não na compreensão estrutural dos aspectos formais. Acreditamos que esse 

caráter aplicado dos procedimentos matemáticos se reflete nos currículos de muitas 

escolas do Brasil e da Colômbia.  

No entanto, segundo Brito Menezes (apud MATOS FILHO, 2008), no 

processo de transposição didática, o professor transforma esse saber para os 

alunos, negociando com eles a sua gestão, os papéis que cada um deverá assumir, 

para que esse saber possa ser ensinado e aprendido. Nesse sentido, o professor 

imbui o saber a ser ensinado com seus aspectos particulares, subjetivos.  

Por outro lado, um aspecto destacado pelos nossos pesquisados foi a 

importância da integração das tecnologias da informação e comunicação (TIC) ao 

currículo de Matemática e a aprendizagem por projetos. Assim, o currículo de 

Matemática integrado às TIC foi uma proposta de ensino implementada pelos 

graduandos.  Algumas ações que concretizaram tal proposta se relatam a seguir: 

 
Eu utilizei o software Geogebra para ensinar as funções quadrática, 
exponencial e logarítmica através de situações contextualizadas. 
Quando os alunos interagiram com o software, mexeram com os 
parâmetros das variáveis e observaram a animação das funções e 
suas características. Essa foi uma experiência muito agradável para 
eles e para mim. Foi uma forma de inovar na aula com as tecnologias 
(ROBERTO, UPC). 
 
A gente aplicou um projeto com Geogebra para trabalhar equações e 
os gráficos (LAURA, UFSJ). 
 
Eu ensinei semelhança de triângulos usando Geogebra. Essa foi uma 
experiência positiva (DEYSI, UFSJ).  
 

Uma técnica que eu tento usar é fazer projetos para trabalhar em 

paralelo com o conteúdo (DANIELA, UPC).  

Mesmo que as tecnologias, como qualquer outro recurso à disposição do 

ensino, tenha limitações, importa aqui acentuar o valor pedagógico, tanto na 

estimulação de processos cognitivos, quanto na motivação da aprendizagem dos 
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alunos. Coincidimos com Lopes (2011), ao considerar que as TIC estão cada dia 

mais presentes no cotidiano, constituindo-se num instrumento essencial de trabalho, 

razão pela qual exercem um papel cada vez mais importante na educação, 

notadamente na Educação Matemática.  

A esse respeito, Ponte (2000) afirma que as TIC podem ter um impacto muito 

significativo no ensino de disciplinas específicas, como a Matemática, pois seu uso 

pode reforçar a importância da linguagem gráfica e de novas formas de 

representação, valorizar as possibilidades de realização de projetos e atividades de 

modelação, exploração e investigação. 

Quanto à aprendizagem por projetos, segundo Castillo (2008), essa promove 

no aluno a sua motivação intrínseca; estimula a aprendizagem colaborativa e 

cooperativa; permite melhoras contínuas; está desenhada para que o aluno se 

comprometa ativamente em fazer coisas, em lugar de apenas aprender sobre algo, e 

está focada nas habilidades mentais de ordem superior.  

Portanto, concluindo a discussão desta categoria, concordamos com John 

Dewey (2002), ao considerar a educação um percurso de vida no qual o aluno 

deveria ser o autor de seu próprio aprendizado e formação, por meio de 

experiências diretas e significativas para a sua mobilização. 

5.4 As atribuições do professor no processo de ensino e aprendizagem da 

Matemática 

 

A aula não é algo que se dá, mas que se faz, no trabalho conjunto de 

professores e alunos. 

Terezinha Azerêdo Rios 

 

As distintas funções que o professor de Matemática assume no processo de 

ensino e aprendizagens tornaram-se um tópico muito significativo para os 

graduandos. Isto posto, esta categoria se constituiu na segunda com maior número 

de significações na discussão focal. Assim, aglomerou quatro grupos conformados 

por 78 unidades de significados.  

A partir da análise das conversas dos graduandos, identificamos vários papéis 

atribuídos à figura do professor de Matemática. Segundo eles, o professor 

desempenha uma função fundamental no sucesso escolar; e para tanto, deve: 
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Orientar e motivar. O professor também deve ser educador. O 
educador é pai e mãe (DANIELA, UPC). 
 
Não só ensinar Matemática deve apontar um caminho...(LAURA, 
UFSJ). 
 
Antes de lecionar um tema, investigar sobre o conteúdo e a forma de 
ensiná-lo (JERSON, UPC).  
 
Ensinar o aluno a estudar Matemática. Acho que o professor tem que 
ser aquela pessoa que faz com que o aluno possa despertar o desejo 
pela Matemática. Ele tem que ser um motivador (DEYSI, UFSJ).   
 
Instigar o desenvolvimento de competências investigativas nos alunos. 
Além disso, deve-se motivá-los na sala. Se apontarmos a isso, vamos 
ter alunos mais ativos e atentos na aula (ROBERTO, UPC). 
 
Ser facilitador, alguém que vai mostrar uma disciplina que não vai lidar 
só com número, vai lidar com a vida (ANA, UFSJ). 
 
Ser didático, pedagógico e muito criativo (KEVIN, UPC). 
 
Desenvolver certo tipo de pensamento que vai ajudar o aluno tomar 
decisões na vida (MARIA, UFSJ). 
 
Ter um domínio perfeito do saber específico. Também deve ser 
motivador na sala de aula e investigador (JERSON, UPC). 
 
Mostrar a importância da Matemática. Mostrar para o aluno que ele vai 
precisar da Matemática, que ela está na vida, está em tudo. Se ele vai 
fazer uma compra, mexer com dinheiro, pagar conta, ir no banco, tudo 
envolve Matemática. Então, ele tem que entender a importância de 
lidar com os números (RODRIGO, UFSJ).  
 
Ser mediador, permitindo ao aluno pensar de forma lógica (NIVER, 
UPC). 

 

São muitos e diversificados os atributos com que a função do professor é 

revestida, segundo os enunciados acima. Esses atributos e papeis designados pelos 

graduandos estão embasados nas suas próprias teorias pedagógicas e didáticas, o 

que possibilita fazer uma configura«o do ñser professorò, cuja ess°ncia se assenta 

sob uma perspectiva de tipo construtivista no processo do ensino e aprendizagem 

da Matemática.  

Assim, percebemos durante a discussão focal que os graduandos diferenciam 

com clareza as características de um professor enquadrado em um enfoque 

construtivista do ensino da Matemática com respeito daquele arraigado no enfoque 

tradicional. Sendo esse último, segundo o observado por eles, o enfoque mais 
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predominante nos professores titulares nas escolas nas quais participaram como 

estagiários.  

Assim sendo, a relação professor-aluno em uma dinâmica construtivista deve 

promover a passagem da ação à aprendizagem. Mas também, como observamos na 

fala de Daniela: 

 
O professor deve motivar na sala de aula uma troca de experiências, 
porque deve ensinar Matemática, mas deve estar aberto para 
aprender coisas novas também dos alunos. Não necessariamente 
relativo à Matemática (DANIELA, UPC). 

 

 Conforme propõe Daniela, a sala de aula deve tornar-se um espaço não 

apenas de construção de conhecimentos matemáticos, mas também é um espaço 

ideal para que, através do diálogo, a socialização e a troca de experiências se 

possam construir outros tipos de saberes que ultrapassem o contexto da Matemática 

e que também são importantes para o desenvolvimento da vida social do aluno. Em 

outras palavras, o ensino de Matemática envolve mais que a própria epistemologia 

da disciplina, implica uma formação em valores e princípios humanísticos, como a 

responsabilidade, a organicidade, a comunicação, o pensamento lógico, entre 

outros, que também são importantes na formação do cidadão.  

Baseando-nos no papel desempenhado pelos graduandos durante as suas 

regências, percebemos neles um grupo de futuros profissionais críticos desse ensino 

tradicional caracterizado pelo metódico, linear e rotineiro. Assim, o grupo se perfila, 

de um lado, como docentes cientes de seu papel pedagógico na sala, e de outro 

lado, como docentes com uma convicção profissional de escapar das amarras do 

tradicionalismo tão marcado em nosso meio educacional brasileiro e colombiano.    

5.5 Aspectos relacionados a situações e dificuldades emergentes no processo 

de ensino e aprendizagem da Matemática 

 

Não há dificuldade que não traga aprendizado, não há aprendizado sem 

mudanças e muito menos felicidade sem conquistas. 

 

Fábio Lima 

 

ñUma aula de Matem§tica com dificuldadesò, esse parece ser um fen¹meno j§ 

distintivo em nossa comunidade acadêmica, e os graduandos da UFSJ e da UPC 

não escaparam dessa realidade na escola. Os diversos inconvenientes e 
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dificuldades apresentadas no processo de ensino e aprendizagem da Matemática 

experienciados na sala de aula representam a natureza da quinta categoria, que 

envolveu oito grupos fundados em 64 unidades de significados, posicionando-se 

como a terceira com maior destaque nas falas dos participantes.  

Os graduandos se mostraram preocupados a respeito de diversas situações 

que dificultaram atingir um processo escolar sucedido. Iniciemos a discussão com os 

depoimentos a seguir:  

 

Um dos maiores problemas é a indisciplina dos alunos, mas pode ser 
controlada com atividades que ajudem aos alunos a manter o 
interesse pela aula. Outro problema dos alunos é o nível baixo de 
compreensão de textos. Tive alunos do 2º ano de ensino médio que 
não compreendiam textos próprios da disciplina de Língua Castellana, 
imagina agora, um texto com uma linguagem matemática! Precisamos 
trabalhar a competência interpretativa. [...] quando um aluno tem 
dificuldade para entender um conceito, eu faço perguntas orientadoras 
até levá-lo a enxergar o erro (DANIELA, UPC).  
 
Alguns alunos apresentavam obstáculos epistemológicos com respeito 
à divisão e ao conceito de número decimal. Acho que se um aluno 
apresenta alguma dificuldade, o professor deve ser constante, no 
sentido de buscar formas de vincular o aluno com outras situações 
contextualizadas que lhe permita construir o conceito. Aliás, o 
professor não deve dizer ao aluno que ele está errado, senão levá-lo a 
ver seu erro (JERSON, UPC). 
 
Se um aluno apresenta alguma dificuldade com algum conceito, eu 
volto explicar para ele de forma breve, e lhe dou pistas que ele possa 
induzir algo (ROBERTO, UPC).   
 
Já indagado a causa do obstáculo no aluno, uma forma de ajudá-lo a 
superar a dificuldade para entender o conceito é fazendo perguntas 
até levá-lo a construir o conceito (NIVER, UPC).  

 

De acordo com o relatado, as inquietações com maior destaque dizem sobre 

a indisciplina escolar, o baixo nível de compreensão de textos e os obstáculos na 

apropriação do conteúdo.  

Como professores em exercício, somos cientes de que as dificuldades de 

aprendizagem estão assentadas em diversos fatores: intra e extra escolares, 

ambientais, atitudinais, psicológicos, sociais, culturais, institucionais, entre outros. 

Contudo, a falta de disposição do aluno perante a matéria tem um papel de 

incidência nessas dificuldades. E, para analisar a atuação docente frente alunos com 

essas características, quisemos trazer a seguinte experiência: 
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 [...] se o aluno não entendeu o tema porque estava fazendo 
indisciplina e não quis prestar atenção, eu continuo dando a aula 
porque não foi minha culpa, ele esteve o tempo todo sabotando a aula. 
Acho que, às vezes, o aluno não entende o tema não porque seja 
difícil demais, senão porque não presta atenção (DANIELA, UPC).     

 

Essa situação expressa por Daniela leva-nos a refletir sobre as decisões 

tomadas pelo docente e sua atuação no ensino. Isso nos conduz a pensar: a 

atuação de Daniela foi adequada? Como o professor deve agir perante a falta de 

compreensão do aluno sobre o tema lecionado devido a sua atitude negativa ï falar 

o tempo todo como seus pares, sabotando, entre outras? Que mecanismo utilizar 

para defrontar esse tipo de situações? Por que o aluno não presta atenção na aula? 

Ou melhor, quais podem ser os possíveis motivos que levam o aluno a se comportar 

de maneira desinteressada na aula de Matemática? Embora, nossa intenção aqui 

não seja responder a essas questões, poderiam motivar uma reflexão posterior.  

Outro aspecto ressaltado pelos graduandos como um fator obstaculizador na 

aprendizagem da Matemática tem a ver com o baixo nível de compreensão de textos 

dos alunos, particularmente quando enfrentam situações-problema que exigem 

processos de interpretação. Como afirma Meyer (1983 apud PÉREZ, 1988), a 

compreensão de um problema matemático exige certos conhecimentos 

matemáticos, linguísticos, semânticos e de esquemas. Por sua vez, Pozo e Postigo 

(1998) sugerem que para solucionar um problema é necessário interpretar, 

decodificar ou traduzir a informação que contém para um novo código ou linguagem. 

É frequente que o aluno tenha que traduzir o enunciado verbal do problema para um 

formato algébrico, geométrico ou outro; o que demandaria dele competências em 

leitura e interpretação de informação. 

Por outro lado, nas transcrições acima, alguns graduandos trouxeram à tona 

os termos ñerrosò e ñdificuldadesò emergentes na resolu«o de exerc²cios e de 

situações-problema. Diante dessas colocações, não podíamos ficar sem perguntar-

lhes: que importância têm os erros e as dificuldades de aprendizagem dos alunos 

para vocês? Serve para algo? O professor deve ignorá-los?  

Conforme Jerson, ñse uma turma apresenta dificuldades, devemos analisar 

essa situação e buscar estratégias pedagógicas que permitam corrigir tais 

dificuldadesò. Do mesmo modo, Roberto afirmou: ñessas dificuldades nos permitem 

fazer uma reestruturação ao plano de aula, talvez na metodologia de ensino. Por 
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exemplo, eu tive problemas em uma aula lecionando Física; mas isso permitiu-me 

fazer uma mudança na forma de explicar o tema para outra turma, e assim, a gente 

pode melhorar a pr§tica pedag·gicaò.  

Percebemos que a preocupação desses graduandos esteve centrada na 

forma de como superar as dificuldades na aula, procurando novas estratégias de 

intervenção. Isso nos faz refletir: a raiz das dificuldades de aprendizagem dos alunos 

está somente na pedagogia e na didática do professor? Com qual padrão se pode 

medir a eficácia dos procedimentos de ensino? E quando o professor muda suas 

estratégias de ensino e ainda persistem as dificuldades, onde radica sua origem?  

Acreditamos que na prática escolar se devem investigar de maneira 

consciente os fatores que poderiam estar incidindo nas dificuldades de 

aprendizagem do aluno, e que ultrapassam qualquer intervenção pedagógica-

didática, e não apenas julgar a eficiência do ensino e da aprendizagem em termos 

dos meios ou recursos empregados pelo professor. 

Retomando as transcrições do início deste item, quisemos entender o 

significado da express«o ñobst§culos epistemol·gicosò mencionada pelo graduando 

Jerson. Para tanto, perguntamos ao grupo: o que vocês entendem por obstáculos 

epistemol·gicos? Conforme Jerson: ñsão aqueles que apresentam os alunos perante 

um conceito. Ou seja, são as falências que eles apresentam diante de algo, por 

exemplo, se vamos ensinar multiplicação de números fracionários, eles devem saber 

primeiramente multiplicar números inteiros. Se eles não souberem multiplicar se 

dificultaria a multiplica«o com os fracion§riosò. Perguntamos ao grupo: òTodos 

vocês concordam?ò. O grupo todo concordou. Mas Daniela acrescentou: ñS«o 

problemas que se encontram no alunoò. Jerson interpela: ñProblemas de 

conhecimento!ò. 

Diante desse cen§rio, perguntamos aos graduandos: ñQual deve ser o papel 

do professor diante das dificuldades de aprendizagem do alunoò? 

Segundo a graduanda Maria, uma das estratégias que o professor deve 

desenvolver para que o aluno possa superar as dificuldades com a Matemática é 

ñensinar para ele como estudar Matemática, porque acho que esse é o problema, 

muitos n«o sabem estudar a Matem§ticaò. Nessa mesma direção, Deysi sugere que 

o professor ñdeve mostrar que a Matem§tica tem a sua complexidade, que ela tem 

suas defini»es, suas regras, e o jeito de fazer Matem§tica ® diferenteò. 
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Entendemos nas afirmações da Maria e da Deysi que a Matemática é um 

conjunto de conhecimentos que tem suas próprias especificidades e complexidades 

para compreensão, e para tanto, devem-se conhecer e utilizar diversos recursos ou 

mecanismos para promover seu entendimento e apropriação. Precisa-se, então, 

desenvolver no aluno uma consciência crítica que lhe possibilite compreender esses 

traços característicos da Matemática.  

Com respeito às dificuldades de compressão da Matemática por parte do 

aluno, José afirma: 

 
Uma coisa que o professor deve ter, que eu particularmente não tenho 
muito, ® ñpaci°nciaò. £ uma coisa que todos n·s devemos praticar, 
porque muitas vezes a gente explica 10 mil vezes o aluno uma coisa e, 
ele vai continuar sem entender por algum motivo (JOSÉ, UFSJ). 

 

Além do mais, ele acrescenta que o professor também precisa: 

 
Ter calma, para não desesperar. Porque na hora do aluno perguntar 
alguma coisa, que ele também não sabe responder, tem que ter 
calma. No entanto, o professor deve falar para o aluno que depois vai 
trazer a resposta, que vai pesquisar. Porque uma pergunta mal 
respondida pode acarretar muitos problemas aí. É preferível falar que 
você não sabe. 

 

A docência da Matemática envolve uma cultura com muitos egos. 

Acreditamos que o professor de Matemática, mais do que paciência e calma, 

também precisa de humildade para reconhecer que não tem que saber tudo, e não 

vai ter sempre uma resposta certa para todas as inquietações do aluno. Nessa 

direção, José aponta: ñ® melhor falar que voc° n«o sabe e depois dar uma resposta 

correta, do que só para você passar que sabe tudo e falar uma besteira e o aluno 

levar aquilo para toda a vida e n«o ® aquiloò.  

De outro lado, quando surgem dificuldades de aprendizagem, particularmente 

nas explicações feitas pelo professor no quadro, segundo Niver ele deve: 

 
Tentar explicar de vários caminhos diferentes para resolver um 
exercício ou situação-problema. Por exemplo, eu posso explicar soma 
de uma forma e o aluno pode não entender dessa forma, então, eu 
devo tentar um outro jeito. Fazer uma ligação com uma outra coisa 
para poder explicar ele na hora (NIVER, UPC). 
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 O sentido de explicar de várias maneiras possíveis conforme Niver é ñir l§ 

entender aonde é que o aluno agarrou o problema, aonde é que ele não conseguiu 

sair e tentar voltar. Eu sempre tento voltar se eu estou vendo a dificuldade no alunoò. 

 Mas será suficiente explicar de formas distintas e repetitivamente um 

exercício para atender de maneira efetiva à dificuldade do aluno? Uma atitude 

adequada e complementar à assumida acima é dirigir nosso olhar para onde está 

originando-se tal dificuldade. Laura, ao relatar sua experiência, nos oferece algumas 

pistas nesse sentido: 

 

Eu tive uma aluna que tinha muita dificuldade em equação, muita 
dificuldade! Ai eu sentei com ela, tentei conversar e eu vi que o 
problema dela não era com equação. O problema era na regra de 
sinal, ela não sabia regra de sinal. Ele não sabia a ideia de transferir 
um número pra o outro lado do igual, o que acontecia, porque mudava 
(LAURA, UFSJ). 

 

Ante o descobrimento da causa da dificuldade da aluna para resolver 

equações, Laura agiu da seguinte forma: 

 

Então, eu voltei lá atrás, porque ela estava no ensino médio. E falei 
com ela assim ñse for preciso a gente volta l§ no 6Ü e explica claro, vai 
ficar trabalhando igual tivesse no 6º ano, ficar lá uma semana só para 
aquiloò (LAURA, UFSJ).  

 
Ela acrescentou: 

 

Eu tento ver qual que é a dificuldade do aluno. Tento voltar sempre, e 
quando volto na dificuldade e faço no quadro para todo mundo, porque 
às vezes é dificuldade daquele mas é de outro também que tem 
vergonha de falar ñnossa, uma coisa igual de 6Ü s®rie, de 6Ü ano eu j§ 
devia saber mas eu n«o vou perguntar n«o, deixa aiò, eu volto e 
mostro para todo mundo sempre. 

 

Maria reafirma o dito por Laura: ñO professor tem que buscar onde está a 

dúvida, e não só repetir o exercício da mesma forma. É buscar porque o aluno não 

entendeuò.  

Ressaltamos da atuação de Laura, que também foi partilhada por outros 

membros da discussão, a sua perspicácia ao dirigir sua atenção a pesquisar os 

possíveis fatores da dificuldade de compreensão do aluno, ao invés de tentar 

solucionar o problema repetindo a explicação várias vezes e de formas distintas. 
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Entendemos aí, e também por nossas experiências, que a erradicação/superação de 

certas dificuldades extrapola qualquer explicação repetitiva dos exercícios. Na 

experiência de Laura, percebemos também sua                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   

disposição, paciência e amor pelo ensino; qualidades profissionais necessárias 

nesses tipos de situações complexas na sala de aula.    

Por outro lado, e prosseguindo com as dificuldades de aprendizagem do 

aluno, outro fator de incidência de tais dificuldades revelado tem a ver com alguns 

hábitos do professor de Matemática no momento de explicar os exercícios no 

quadro, o que termina obstaculizando a compreensão do aluno. Para entender isso, 

vejamos a experiência de Ana na sala de aula: 

 

Eu estava fazendo um exercício no 6º ano, quando cheguei ao 
resultado deu uma fra«o, eu disse ¨ turma: ñagora ® s· simplificarôò, e 
ai eu simplifiquei. Ai todo mundo olhou para mim surpresos, eu falei 
ñsimplificarò, ñcortarò. Ai todo mundo assim, h«? Eu n«o consegui 
explicar nesse momento, porque era tão óbvio para mim, que não 
consegui explicar para os meninos (ANA, UFSJ). 

 

Em Ana, observamos uma prática muito comum em professores de 

Matemática, em referência à forma de explicar um exercício ou situação-problema. 

Alguns usualmente têm a tendência de explicar certas operações e procedimentos 

de uma forma direta, pulando passos, desconhecendo que existem alunos com 

carências em conhecimentos prévios que lhes impossibilita fazer abstrações e levar 

o mesmo ritmo e estilo de ensino do professor.  

Na verdade, alguns professores têm tão naturalizados os processos 

algorítmicos que evadem explicar certos processos. Nesse sentido, concordamos 

com Rodrigo quando afirma: ñ® muito diferente saber para a gente e saber ensinarò. 

Do modo igual, Deysi assegura: ña gente tem algumas ferramentas e técnicas já 

automatizadas em nossa mente, que a gente só vai resolve e pronto. Mas o nível 

que a gente tem de Matemática não é o mesmo nível de um menino, ele sabe o 

b§sicoò. Nessas circunstâncias, resultaria necessária a recomendação de Jerson: 

ñQuando o aluno não entende o exercício, podemos fazer o processo passo a 

passoò. Entendemos dessas colocações, que o professor na sua atuação docente 

deve considerar os ritmos e estilos de aprendizagens diversos dos alunos, de tal 

forma que possibilite um processo de ensino e aprendizagem sustentado nas 

especificidades próprias e a realidade acadêmica da turma.  
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Além da anterior reflexão, consideramos que o professor deve compreender 

que ensinar Matemática não envolve saturar os alunos só com números, exercícios 

e situações-problema. Coincidimos com José e Roberto nas suas manifestações a 

seguir:  

 

Eu não estou formando matemáticos, então, vamos trabalhar a 
Matemática de maneira que sirva para todo mundo. Porque acho que 
o que está acontecendo na sala de aula é que o professor trabalha 
como se ele tivesse formando matemáticos (JOSÉ, UFSJ). 
 
O professor gosta de usar só formulas. Eu vejo muito isso dos alunos 
não entenderem de onde saem as coisas. E o professor deveria 
mostrar (ROBERTO, UPC).  

  

Indiscutivelmente, esse é um fenômeno escolar que ainda está presente nas 

escolas e acreditamos que ele tem parte da responsabilidade na perpetuação de 

certas condições que mantêm as dificuldades e o desinteresse do aluno pela 

Matemática. Como já comentamos anteriormente, a Matemática tem suas próprias 

complexidades, e se acrescentamos tais complexidades adotando uma atitude 

carente de pedagogia e didática, será ainda mais difícil mudar os preconceitos que 

os alunos têm sobre esta disciplina.  

Além do mais, a falta de paciência do professor também se constitui em uma 

fonte de indisposição do aluno para a aprendizagem, como podemos perceber na 

fala de Ana: ñês vezes acontece na aula que o aluno pergunta uma coisa óbvia; para 

o professor é óbvia, mas para o aluno pode não ser, e o professor muitas vezes, 

fala: óah, mas voc° n«o sabe isso? J§ deveria saber!ôò Essa forma de atuar do 

professor perante às dificuldades dos alunos é bastante palpável, de fato 

questionável pela falta de sensibilidade e afetividade subjacente nesse tipo de ação, 

a qual não aporta ao sucesso do processo escolar.  

Assim, por meio do ambiente afetivo criado na aula, o educador pode 

influenciar no resultado da educação de seus alunos. A maneira como o professor 

se comporta em sala de aula, por meio de seus sentimentos, intenções, desejos e 

valores, afetam seus alunos. Uma simples maneira de falar é capaz de fazer toda 

diferença. Sendo assim, o respeito, a amizade e a compreensão devem estar 

envolvidos neste processo. A interação professor-aluno ultrapassa os limites 

profissionais, pois é uma relação que envolve sentimentos e deixa marcas para toda 
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a vida. O aluno precisa ser ativo na construção do conhecimento e responderá muito 

melhor quando tem uma boa relação de afeto com o professor (SALOMON, 2015).  

Por outro lado, a atitude do professor na sala de aula resultou ser outra das 

situações geradoras de mal-estar no ambiente escolar, como podemos ver no 

seguinte fragmento: 

 

No inicio do estágio, observei os alunos com apatia, porque eu 

lecionava um pouco sério (KEVIN, UPC). 

 

Conforme o expressado por Kevin, e baseando-nos também em nossa própria 

experiência docente, podemos afirmar que um fator de impacto, seja negativo ou 

positivo, no clima da aula tem a ver com a atitude adotada pelo professor perante a 

turma, e vice-versa. Daí a importância do professor, dentro das circunstâncias 

possíveis, de assumir uma boa disposição e abertura com os alunos, bem como de 

criar um relacionamento harmonioso com eles. Mas estabelecendo certos limites 

visando ao respeito mútuo na sala de aula. Assim, após conhecer a turma e tendo 

uma relação mais amigável, se pode ter como Laura diz, ñum entrosamento bomò. 

Não há dúvida que um professor afetivo e que inspire confiança na sala de aula 

torna-se facilitador do processo de aprendizagem dos educandos.  

Outro hábito muito frequente que causa dificuldades na compreensão no 

aluno é a linguagem utilizada pelo professor. Muitos dos graduandos concordaram 

com a seguinte afirmação de Daniela:  

 

Acredito que a linguagem é muito importante, o professor não deve 
utilizar uma linguagem muita técnica, sabendo que os alunos não 
conhecem (DANIELA, UPC). 

 

Observa-se, então, que uma comunicação efetiva entre professor e aluno é 

um fator importante para garantir um processo de ensino e aprendizagem 

satisfatório. O professor precisa assegurar-se de adaptar seus termos ou 

expressões ao nível de linguagem da turma.  

Ora, qual é o sentido atribuído pelos graduandos aos erros/dificuldades de 

compreensão emergentes no processo de ensino e aprendizagem da Matemática? 

Para ir descobrindo isso, vejamos as seguintes falas de alguns graduandos: 
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As dificuldades dos alunos são importantes porque me instigam saber 
onde está a dificuldade dele mesmo, e assim, tentar ajudá-los 
(ROBERTO, UPC). 
 
As dificuldades dos alunos devem levar-nos a pensar, será que todos 
os alunos estão tendo dificuldades ou eu não estou conseguindo 
explicar do jeito que eles entendam? (KEVIN, UPC). 
 
Eu acho que as dúvidas dos alunos são importantes para duas partes. 
Para o professor, que às vezes o método dele poderia estar errado; 
porque não é um só aluno que tem a dúvida, às vezes é uma sala 
inteira. E para os alunos, porque às vezes quando um aluno aprende 
um tema que foi muito difícil de entender isso fica mais fixo na sua 
cabeça (JERSON, UPC).  
 
Os erros dos alunos servem para a gente refletir sobre nossa prática, 
porque às vezes o erro não está no aluno. Está na forma como a gente 
está se expressando, às vezes não está acontecendo a comunicação 
(JOSÉ, UFSJ).  
 
Os erros servem de norteador para a gente saber. É um termômetro 
para saber como está situação da turma, porque o erro de um é só o 
sintoma de um problema que a gente tem. E também é uma grande 
oportunidade, porque se o aluno demonstra que ele está curioso, que 
ele está como dúvida, que ele está tendo uma dificuldade, mas ele 
quer corrigir, isso é uma oportunidade e tanto para o professor ensinar. 
Entendeu? Porque existe a procura do aluno, então é uma 
oportunidade de ensino real. É melhor uma dúvida que uma turma 
inteira calada, porque você não sabe nada! (NIVER, UPC) 

 

Coincidimos com as apreciações dos graduandos, no sentido de que as 

dificuldades nos permitem, tanto ao professor quanto ao aluno, fazer uma 

autoanálise para determinar onde estamos falhando, e assim tomar as decisões 

correspondentes que conduzem à superação de tais dificuldades. Porém, ainda mais 

importante, motiva o professor a refletir sobre sua prática docente e fazer 

aprimoramentos visando à aprendizagem do aluno. 

No entanto, para ter uma maior compreensão do significado dos erros no 

aluno, precisamos nos apoiar numa teoria de ensino-aprendizagem. Davis e 

Esposito (1991, p. 202-204), numa perspectiva piagetiana da aprendizagem, 

destacam que a tarefa docente é: 

 

Discernir os erros, tanto os que evidenciam avanços na atividade 

mental, quanto aqueles que não sinalizam avanços no raciocínio. Para 

tanto, exige-se do professor um conhecimento aprofundado das 

etapas necessárias à construção da lógica do sistema alfabético de 

representação; fazer uso dos desequilíbrios apresentados pelo aluno, 
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de forma a lhe propiciar condições de construir novas estruturas 

cognitivas e chegar a novos estados de equilíbrios, maiores e 

superiores aos precedentes; e criar um ambiente de sala propício ao 

diálogo, que induza ao aluno a justificar e demonstrar as razões pelas 

quais adotou um dado padrão de ação. 

 

Além das anteriores dificuldades abordadas decorrentes do processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática, também foram reveladas algumas situações 

motivo de inquietação para os graduandos.  A primeira situação revelada teve a ver 

com o ñtempoò destinado para a aula conforme o planejamento. Rodrigo exp»e essa 

dificuldade vivenciada, assim: ñEu planejei minha aula para ensinar polin¹mios com 

um monte de coisas, e quando cheguei à sala consegui dar dois exercícios. Gastei 

umas, duas ou três horas para fazer coisas que eu tinha planejado para uma; foi 

totalmente diferenteò.  

Maria comenta: ñEu fiz meu planejamento para ensinar produtos not§veis, era 

para duas aulas e gastei seis para fazer tudo que tinha planejado. O bom é que tive 

a disposição dessas aulas. Mas o problema foi que era uma turma de 8º ano, era 

complicado com meninos bem dif²ceis que conversavam para carambaò. Perante 

esses contratempos na sala, Laura reafirma: ñEssa questão do tempo é muito 

esquisitaò.  

Outra inquietação constatada em alguns de nossos pesquisados, 

concretamente brasileiros, se relacionou com a Lei de Progressão continuada 

estabelecida na LDB/1996, que é um meio de garantir o acesso e principalmente a 

permanência do aluno na escola. A preocupação dos graduandos se orienta a que 

esta normatividade tem conseguido que os alunos desvalorizem o sentido de 

estudar. Na percepção de Rodrigo, o sistema de educação, hoje: 

 

Fala que o aluno não precisa estudar. O aluno hoje ele é aprovado, ele 
vai na aula todo o dia, não faz nada, ele vai ser aprovado. O governo 
estabelece uma meta de reprovação. Porque existe uma Lei que se 
chama Progressão, que o aluno pode passar para o Ensino 
Fundamental, inclusive, para o Ensino Médio. Então, só de ele ir 
arrastando, sem estudar, ficar tranquilo na dele, para ele é ótimo 
(RODRIGO, UFSJ). 

 

Rodrigo acrescenta que essa Lei de Progressão representa para os 

professores um ñdesafio, porque não é só ensinar Matemática aos alunos, temos 
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que ajudar o aluno a perceber que esse sistema está errado, que ele tem sim que 

saber as coisasò. 

Entendemos na apreciação de Rodrigo sua inconformidade com esse tipo de 

normativa educacional. Ele manifesta que essa normativa, mais que ajudar e 

promover o sentido de responsabilidade do aluno com seus estudos e a sua própria 

formação, ela tem incentivado no aluno uma atitude de desvalorização e preguiça 

pelos estudos, a tal ponto que ele sabe que será aprovado sem um mínimo esforço 

por estar amparado nessa Lei.  

Todos os acontecimentos expostos anteriormente reafirmam os desafios que 

nós docentes assumimos no dia a dia na escola. Cobra sentido a contribuição de 

Gimeno Sacristán (1998), ao afirmar que as aulas são ambientes complexos com 

múltiplas dimensões e aspectos que operam simultaneamente. Entre as 

características desse ambiente, se tem a pluridimensionalidade de tarefas a serem 

desenvolvidas, que muitas vezes são simultâneas por se produzirem 

acontecimentos diversos. Tais acontecimentos exigem imediatez do professor, 

dependendo da situação, e a imprevisibilidade, já que existem diversos fatores que 

interferem, não sendo possível um controle técnico rigoroso. Como podemos 

observar, esse é o ambiente no qual o professor deve atuar e mobilizar suas 

competências docentes. 

Concluindo a discussão desta seção, consideramos que as dificuldades e as 

situações descritas colocam o processo de ensino e aprendizagem da Matemática 

como uma atividade desafiante, tanto para o professor, quanto para o aluno. 

Portanto, para defrontar essas situações escolares, precisamos, inicialmente, 

conhecer a profundidade dos elementos que os originam e, por sua vez, as 

circunstâncias ou condições que os favorecem, e assim reduzir/evitar que se 

convertam em agentes entorpecedores do processo de ensino e aprendizagem. 

Nessas circunstâncias, cobra sentido a relação funcional docente-investigador das 

problemáticas que acontecem na sala de aula. 
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5.6 Concepções/percepções sobre: ensinar, aprendizagem significativa, 

planejamento escolar e avaliação escolar 

 

Ensinar não é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua 

produção ou a sua construção. 

 

Paulo Freire 

 

Uma reflexão importante que a análise dos discursos permitiu desencadear 

diz respeito às concepções e/ou percepções sobre ensino, aprendizagem 

significativa, planejamento escolar e avaliação escolar, construtos esses imanentes 

à prática escolar. Esta categoria se constituiu da maior significação nas alocuções 

dos focalizados, contida em cinco grupos assentados em 71 unidades de 

significados.  

Destacamos que as formas com que os alunos conceberam esses processos 

fornecem, de um lado, insumos para refletir sobre a sua atuação na sala de aula e, 

de outro lado, permitem fazer uma configuração do discurso pedagógico encarnado 

nessa nova geração de professores de Matemática do Brasil e da Colômbia. 

Adentrando-nos às significações conferidas a esses constructos atinentes ao 

exercício docente, trazemos inicialmente a concepção de Ana sobre o que envolve 

ensinar Matemática: 

 
Ensinar Matemática vai além de lidar com os números, lidar com 
situações. Porque a Matemática em si lida com o pensamento lógico, 
com o raciocínio e tal. Pensar logicamente para fazer decisões na vida 
que envolvem esse tipo de pensamento (ANA, UFSJ).  

 

Tomamos essa concepção assumida por Ana, porque foi bem reiterativa nas 

falas da maioria dos graduandos. Eles destacaram que no processo de ensino o 

professor cumpre um papel importante, que não deve ser apenas o de facilitar a 

construção de saberes matemáticos, mas também desenvolver no aluno distintas 

capacidades cognitivas e sociais que lhe permita tomar decisões de forma lógica na 

vida. Percebemos aí o sentido da função social conferido à educação matemática.  

Do mesmo modo, cada graduando revelou alguns traços característicos do 

seu método de ensino. Mas para a discussão deste tópico, colocaremos as falas de 

Deysi e Maria, as quais são representativas do grupo focalizado: 
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Eu gosto que o aluno me fale o que que é. Então assim, por exemplo, 
o conceito de reta, então o que que é uma reta, e aí? Aí eu deixo eles 
entrarem em um consenso e aí cada um vai dando sua opinião e a 
gente vai criando uma definição. Depois daquela definição pronta, aí 
se todo mundo concordar, eu vou e mostro para eles a definição 
formal, o formalismo da Matemática (DEYSI, UFSJ). 
 
Eu tento fazer uma pergunta relacionada com o conteúdo e os alunos 
têm que responder. Essa pergunta vai nortear o tema que eu quero 
trabalhar, eu conduzo a discussão até tangenciar o objetivo da aula 
(MARIA, UFSJ). 

 

Percebemos nos métodos expostos uma convergência no tocante a privilegiar 

os saberes dos alunos e a sua participação ativa na aula. Contudo, para garantir a 

participação e, visando um processo de conceitualização do conteúdo a ensinar, 

Deysi sugere e descreve com detalhe:  

 
Primeiramente, eu pergunto se eles já viram, se eles conhecem e tal o 
tema. Se ningu®m souber nada, eu falo ñvoc°s v«o pesquisar e trazer 
para mim...ò. Por exemplo, ñna pr·xima aula eu vou falar de tal tema, 
ent«o pesquisa para mimò. Logo, quem pesquisou fala aí, o que você 
entende? Não quero que lê não. A partir do que você leu que entende 
por....? Aí eu deixo os meninos falarem. Sei lá, eu estou trabalhando 
com eles, eu falo assim ñvamos criar uma defini«o para isso ...ò. A² 
escrevo no quadro a definição, e aí a gente vai formando as palavras, 
os alunos v«o ajudando a criar o texto mesmo e depois falar, assim ñe 
ai, todo mundo concorda que pode ser definido assim? Concorda. Aí 
eu demonstro e falo assim ñessa ® a defini«o formal, ® a mesma e 
tal? [...] (DEYSI, UFSJ).   

 

Vemos no método descrito por Deysi que a participação do aluno é provocada 

pela interrogação intencional do professor. Dessa forma, valorizam-se os saberes 

anteriores do aluno para, a partir disso, conceitualizar/construir o objeto de estudo. 

Seu método tenta, através de diversas estratégias, levar o aluno a transitar desde as 

concepções ingênuas até a concepção institucionalizada matematicamente.  

A graduanda Daniela, por sua parte, nos compartilha o seu método de ensino 

e deixa-nos ver o sentido atribuído: 

 
Eu acredito que meu jeito até agora tem sido dinâmico. Eu sempre 
gosto de contextualizar, fazer eles olharem em volta deles, tirar eles 
das cadeiras. Tirar eles do conforto, levar eles fora da sala de aula, 
observar o ambiente, fazer medida; isso eu estou falando na Educação 
Básica. Eu tenho tido muitas situações de usar o concreto, quando 
eles demostram dificuldade referente ao tema. E tento explicar ao 
aluno de forma específica falando sobre o dia a dia dele. Moderador: 
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Quando você fala de concreto a que se está referindo? Por exemplo, 
se eu trabalhar ñcilindroò eu mostro uma §rvore que tenha essa forma; 
ñC²rculoò eu tenho sempre aquelas mesinhas redondas na escola ou 
coisa do tipo; o mesmo um trapézio, eu mostro a base de... E por ai vai 
(DANIELA, UPC).  

 

Percebemos em Daniela o sentido de ñdinamismoò que imprime as suas aulas 

através da estratégia da contextualização do conteúdo matemático e do uso dos 

recursos didáticos. 

De outro lado, um aspecto importante para discutirmos é a relação do método 

de ensino com a teoria. Assim pudemos observar nas afirmações de Jerson e Niver: 

 
O método de ensino deve ter uma articulação entre conteúdo, 
procedimentos e o contexto do aluno. E deve ter três momentos: 
inicial, desenvolvimento e final, para que a aula tenha sentido e, assim, 
atingir os objetivos (JERSON, UPC). 
 
O método deve apoiar-se em uma teoria, por exemplo, na 
aprendizagem significativa, na aprendizagem cooperativa, entre 
outras. Isso permite ao professor saber como ensinar um conceito. Do 
contrário, improvisaria na sala (NIVER, UPC).  

 

Um ponto a ressaltar tanto em Jerson quanto em Niver é a importância 

conferida à teoria, como embasamento epistemológico na arte de ensinar. Como o 

faz notar Pimenta e Lima (2012), o papel da teoria é oferecer ao professor 

perspectivas de análise para compreender os contextos históricos, sociais, culturais, 

organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se dá sua atividade 

docente, para neles intervir, transformando-os. Daí, é fundamental o permanente 

exercício da crítica às condições materiais nas quais o ensino ocorre. 

Nesse mesmo sentido, concordamos com Pain (2002) quando adverte que 

não basta hoje saber o conteúdo do que vamos ensinar: é necessária uma teoria 

que nos dê instrumentos para poder alfabetizar. A teoria nos dá um fundamento que 

nos permite criticar certos métodos, criticar a sequência de tudo o que recebemos 

por tradição. Embora na tradição haja coisas formidáveis, para reconhecer o 

formidável necessitamos de uma teoria para organizar melhor os conhecimentos, 

analisar suas complexidade e em que nível deve ser ensinado.  

Assim, conforme a referida autora, a teoria permite saber que condições e 

que estrutura de pensamento precisa ter o aluno para poder elaborar o 

conhecimento que nós ensinamos. Dessa forma, construímo-nos como profissionais 
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da educação. Temos uma teoria que nos permite trabalhar autonomamente cada 

um, podendo refletir e eleger seu método, e fazer uma crítica conveniente. 

Por seu lado, Jerson, ao falar sobre seu m®todo de ensino, acrescenta: ñEu 

começo levantando algumas discussões com os meninos, a partir disso que eles 

responderem eu faço meu trabalho em cima disso. Logo proponho alguns 

exercícios. [...] já penso as possibilidades mais ou menos que vão acontecer, e na 

aula deixo acontecerò. Esse método também foi utilizado por outros participantes. 

Nele se reafirma o abordado na primeira categoria, no que diz respeito de privilegiar 

um ensino dialógico e valorizar os conhecimentos e saberes experienciais dos 

alunos como fonte para embasar o ensino e, além disso, conectar o aluno com a 

temática a se desenvolver na aula.  

Por sua vez, Laura e Deysi comentaram que ao explicar um exercício no 

quadro ñtentam fazê-lo pelo menos de umas duas formas diferentes, e alguns alunos 

dizem: óah, mas d§ para fazer assim?ò. Por experiência própria, acreditamos que 

essa estratégia possa ser interessante para alguns alunos, no entanto, tem também 

certos riscos. Às vezes, quando alguns alunos internalizam uma forma diferente de 

resolver um exercício, quando ainda não têm processado muito bem a primeira 

forma, isso pode confundi-los e fazer mais complexo o seu entendimento, 

especialmente para aqueles que têm dificuldades em conteúdos básicos. 

Entretanto, para Laura, ensinar Matemática envolve: 

 
Muito mais do que a gente lidar com o aluno e muito mais do que 
saber Matemática. Porque se a gente souber só lidar com os alunos e 
não souber conteúdo, não vai estar ensinando Matemática; e se a 
gente souber só Matemática e não souber lidar com os alunos, a gente 
também não vai conseguir ensinar Matemática. Então, a gente tem 
que ter criatividade, saber improvisar, jogo de cintura ï saber lidar com 
várias situações (LAURA, UFSJ). 

 

Dessa forma, ensinar Matemática extrapola a habilidade do professor de lidar 

com a turma e de dominar o conteúdo. O professor precisa de outras capacidades 

que mobilizem a sua criatividade para fazer frente a qualquer situação que aconteça 

na sala. 

Para Jos®, ensinar, al®m do mencionado, ñrequer flexibilidade, o professor 

tem que ser maleável para poder chegar ao aluno. Às vezes não vai ser daquele 

jeito que ele planejou, mas vai conseguir fluir. Ter uma boa convivência com os 
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alunos. Conhecer os alunos, assim n«o s· ali dentro da escolaò. Volta-se aqui ao 

eixo discutido na primeira categoria, no que concerne à importância de conhecer o 

aluno nas dimensões não só cognitiva e cognoscitiva, mas também socioafetiva.  

Por sua vez, Daniela e Laura acreditam que ensinar precisa de ñamor pela 

profissão, vontade de ensinar e vontade de aprender do aluno. Isso é o principal que 

envolve o ensino da Matem§ticaò. A vontade de ensinar leva a ñaplicar variadas 

metodologias de ensinoò. E amor pela profiss«o ñparece utópico, mas o amor 

influencia muito. Quem faz com amor se diferencia de quem faz por fazerò. Apesar 

da apatia que pode abrigar um aluno e dos obstáculos que se podem apresentar no 

processo escolar, temos a certeza de que se nossa atuação na aula é movimentada 

pelo amor a ensinar, produziremos uma prática escolar diferenciada. Como afirmou 

Jos®: ñEnsinar tem que ter amor porque é uma relação social. Então, além de saber 

Matemática, o professor tem que saber se relacionar, tem que saber lidar, tem que 

saber conversarò.   

Daniela e Laura afirmam que o ensinar precisa de vontade por parte de quem 

ensina e de quem aprende. Podemos perceber que o processo de ensino 

compromete tanto o professor como o aluno, cada um nas suas funções dentro do 

processo. Assim, o professor vira um mediador entre o conhecimento e o sujeito que 

est§ ñdispostoò a aprender. Essa disposi«o do aluno cumpre um papel importante 

na aprendizagem, porque se a presença dele na escola é motivada por ña merenda 

ou por qualquer outra coisa, não adianta tentar martelar alguma coisa na cabeça 

deleò, segundo Rodrigo. Em outras palavras, se o aluno não tem o desejo de 

aprender, por mais que o professor se esforce em diversificar suas estratégias de 

ensino não conseguirá ótimos resultados.  

Do exposto anteriormente sobre o método de ensino empregado pelos 

graduandos, percebemos uma preocupa«o deles sobre a quest«o ñcomo ensinarò. 

No entanto, adotando uma visão progressista, consideramos que existem outras 

questões que devam ser resolvidas previamente, tais como: quem é o sujeito que 

aprende (questão que foi abordada na primeira categoria desta seção), como se 

realiza a aquisição do conhecimento (questão referenciada nas categorias 2, 3 e 4) e 

quais são as finalidades e objetivos da educação (questão pouco referenciada nos 

discursos). A partir do momento em que essas questões estão explicitadas, é bem 

mais fácil determinar o método mais apropriado de ensino (VALE, 1995). 
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A aprendizagem significativa teve um lugar importante nas falas do nosso 

grupo focalizado; nas transcrições a seguir podemos observar algumas concepções 

que ela adota:  

 
Quando levamos recursos manipuláveis na sala de aula, isso ajuda o 
aluno a adquirir uma aprendizagem significativa sobre os temas 
lecionados.[...] se utilizamos o contexto vivencial do aluno, conseguiria 
uma aprendizagem significativa (JERSON, UPC).  

 
Eu suponho que a aprendizagem significativa é aquela que se obtém 
quando o aluno vê o sentido do que está aprendendo, e ao ver esse 
sentido o aluno o incorpora na sua estrutura cognitiva, e aí não vai ter 
mais problemas para lembrar. É importante a aprendizagem 
significativa, porque a gente leva em conta os conhecimentos prévios 
dos alunos ao momento de eles apreenderem novos conceitos. Além 
disso, implica atitude diante do que se está aprendendo, senão não 
haverá aprendizagem significativa (DANIELA, UPC).  
 
Eu concordo com a Daniela. Na aprendizagem significativa, a gente 
faz conexões entre um conhecimento prévio e um novo, olhando as 
relações entre eles. É uma aprendizagem que transcende e não se 
perde no decorrer do tempo (ROBERTO, UPC).  

 
Observamos que em algumas das falas se relaciona a aprendizagem 

significativa com o uso de recursos e atividades que resultem ñchamativas e 

interessantesò, pelas quais o aluno possa enxergar algum ñsentido no que est§ 

aprendendoò. Na fala de Jerson, com a qual outros graduandos concordaram, 

observamos que a aprendizagem significativa é percebida como ñaquela onde o 

aluno consegue ver um sentido no conte¼doò.  

Da an§lise do contexto enunciado, interpretamos que esse ñsentidoò atribu²do 

pode ser utilitário ou subjetivo. Torna-se utilitário quando o aluno compreende a 

aplicação prática do conteúdo na vida real na qual se desenvolve; e se torna 

subjetivo quando o conteúdo lhe resulta compreensível, produzindo uma sensação 

de agrado e conforto, dada a mobilização dos seus saberes anteriores os quais se 

reutilizam para entender o novo conteúdo.   

No entanto, a aprendizagem significativa, desde a teoria de Ausubel (1978, 

p.57 apud MOREIRA, 2006, p.25), tem uma significação mais abrangente, pois 

segundo o autor: 

 

A aprendizagem significativa não quer dizer que a nova informação forma, 

simplesmente, uma espécie de ligação com elementos preexistentes na 

estrutura cognitiva. Ao contrário, somente na aprendizagem mecânica é que 
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uma simples ligação, arbitrária e não substantiva, ocorre com a estrutura 

cognitiva preexistente. Na aprendizagem significativa, o processo de 

aquisição de informações resulta em mudança, tanto da nova informação 

adquirida como no aspecto relevante da estrutura cognitiva ao qual essa se 

relaciona. 

 

Assim, para Moreira (2006), interpretando a Ausubel, a evidência de uma 

aprendizagem significativa é a aquisição de significados. Ou seja, o significado real 

para o indivíduo (significado psicológico) emerge quando o significado potencial -

(significado lógico) do material de aprendizagem converte-se em conteúdo cognitivo 

diferenciado e idiossincrático, por ter sido relacionado, de maneira substancial e não 

arbitrária, e interagido com ideias relevantes na estrutura cognitiva do indivíduo. 

Outro aspecto exteriorizado nas discussões acerca das experiências de aula 

refere-se ao planejamento escolar. Este componente importante do processo de 

ensino mereceu algumas significações dos graduandos, as quais compartilhamos a 

seguir: 

 
[...] a gente não pode chegar na escola e improvisar, a gente tem que 
pensar o que vai fazer, quais perguntas serão colocadas aos alunos 
para levá-los ao conceito? Quais atividades propor na aula para que o 
aluno entenda com clareza o conceito? De que forma vou me dirigir 
aos alunos? Qual linguagem deve utilizar para me tornar 
compreensível aos alunos?(DANIELA, UPC). 
 
O planejamento é importante, pois não dá para chegar na sala de aula 
sem planejar nada. Porque a gente vai lá e vai encontrar várias 
barreiras, várias imprevisões, então, tem que planejar porque é um 
suporte para o professor, tem que ter alguma coisa ali para se basear 
(DEYSI, UFSJ).  
 
Planejar é estabelecer os objetivos que você quer alcançar, um ponto 
de partida e possíveis caminhos a seguir até chegar no final (KEVIN, 
UPC).  
 
O planejamento deve ser flexível, e não um roteiro, que é fixo, 
engessado. No planejamento, eu estaria também aberto para o que 
fosse acontecendo nas circunstâncias. O planejamento dá segurança 
do conteúdo a ensinar e da metodologia (NIVER, UPC).  
 
O planejamento envolve conhecer a turma, ter os objetivos a cumprir, 
as quantidades de aulas que você quer ter com esse conteúdo, 
algumas perguntas norteadoras; porque elas vão servir nesse 
processo como guia (JERSON, UPC).   

 

Os graduandos ñsignificamò o planejamento como uma ferramenta que lhes 

permite nortear tanto o ensino como a aprendizagem. Portanto, o sentido do planejar 
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está no suporte que este fornece, permitindo-lhe ter clareza dos objetivos de 

aprendizagem, da metodologia de ensino e das atividades a executar na sala de 

aula. Além disso, consideram que o planejar lhes dá segurança e confiança para 

atender situações imprevistas na aula. Essas significações se aproximam ao 

concebido por Vale (1995), pois segundo a autora, planejar o ensino significa o 

processo de tomada de decis«o a respeito do ñpara queò, ñdo queò e ñcomoò ensinar 

e do ñcomo avaliarò. £ um ato de escolher, entre as alternativas, o melhor caminho 

que conduz com segurança ao processo de ensinar e aprender.  

Analisando o contexto dos argumentos dados por Daniela sobre o perigo de 

improvisar na aula, esses se justificam pelos desafios que, segundo ela, o professor 

tem que lidar no ensino. Conforme Daniela, ños alunos de hoje vivem em uma 

sociedade na qual têm acesso a muita fontes de informação; na sala de aula agora 

eles podem ter seu telefone celular e só buscam em Google, e falam: professor o 

que ® isso aqui?ò. Dessa afirmação entendemos que embora o professor não tenha 

que saber todas as respostas às perguntas formuladas pelos alunos, o seu preparo 

para a aula lhe fornecerá ferramentas conceituais para responder. No entanto, o 

preparo do qual ela faz referência tenta responder a duas questões: 1) como deve o 

professor atuar na aula ï formas de falar, linguagem a utilizar, formas de dirigir-se ao 

aluno; e 2) que deve fazer na aula ï procedimentos e atividades para levar o aluno a 

construir conceitos. 

Uma questão que pudemos perceber no decorrer da conversa com os 

pesquisados é que a maioria concordou sobre o ponto sublinhado por Daniela com 

respeito ao planejamento das aulas. Mas observamos que o planejamento realizado 

por eles não é baseado em uma indagação prévia dos conhecimentos anteriores dos 

alunos e das condições da aula. A valorização dos conhecimentos prévios dos 

alunos, como um componente importante no processo de ensino e aprendizagem 

discutido na primeira categoria, somente acontece justamente no momento do início 

da aula a lecionar.  

Nesse sentido, nossa crítica se orienta a que os conhecimentos prévios dos 

alunos devem ser indagados a priori do planejamento das atividades de ensino, e 

não só fazê-los aflorar no momento de ensinar um conceito dado. De acordo com 

Hoffmann (2001), ® preciso perceber a diferena entre an§lise de ñcondi»esò 

pr®vias e ñconcep»esò pr®vias dos alunos como ponto de partida ao planejamento. 
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Com respeito às concepções ou conhecimentos prévios, já foi falado na primeira 

subseção desta seção. Agora, com relação às condições prévias, estas remetem ao 

muito que há que conhecer em uma turma de alunos, ao iniciar o trabalho 

pedagógico, a partir de entrevistas com a família, dos registros da escola, da 

observação e dos vínculos estabelecidos por eles.  

A autora conclui que essas ações devem ocorrer para o benefício do aluno e 

não para fortalecer (pré) conceitos formados sobre eles. Características pessoais, 

tais como o ritmo na realização das tarefas, jeitos de participação na sala de aula, 

interação com o grupo, reações às dificuldades, condutas morais e outros grupos de 

aspectos percebidos pelo professor no decorrer das aulas.  

Observamos que nessa análise proposta Hoffmann (2001), exige-se do 

professor estudos específicos sobre o conteúdo matemático, dada a natureza 

epistemológica das concepções dos alunos, e também precisa-se de fundamentos 

pedagógicos e psicológicos para compreender o que, o porquê, o para que, o como 

e o quando ensinar o conteúdo.   

Em contraponto, quando o professor não planeja as atividades da aula, 

Jerson e Niver sustentam que:  

 
Perde-se o fio condutor da aula, se perde o sentido e os objetivos. Aí 
estaria improvisando e o aluno vai enxergar o medíocre que somos. 
Porque eles lançariam perguntas sobre o tema, e o professor que não 
se preparou não saberia responder (JERSON, UPC). 
 
 [...] o despreparo da aula é a mãe da indisciplina (NIVER, UPC). 

 

Assim, a improvisação na aula é indício da falta de planejamento, ressaltaram 

os graduandos unanimemente. O grupo em geral enfatizou a importância de um bom 

preparo como equipamento para defrontar as dúvidas e dificuldades de 

compreensão dos alunos sobre o conteúdo, bem como as situações surpresas na 

sala de aula. Como se refere Vale (1995), o trabalho escolar precisa ser bem 

preparado, uma vez que os alunos têm o direito ao ensino metódico e 

consciencioso. A formação do aluno não pode depender de inspirações incertas, 

atividades rotineiras, informações superficiais e inúteis. O planejamento faz parte da 

ética profissional.  

A avaliação escolar foi outro tópico despontado nas conversas, dada a sua 

valorização como uma atividade fundamental a serviço da aprendizagem, da 
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melhoria da ação pedagógica, que visa à promoção acadêmica do aluno. Algumas 

concepções e teorias subjetivas acerca da avaliação podem ser observadas nas 

falas a seguir: 

 
Acho que o maior problema hoje da educação é a avaliação; porque o 
professor foca a aula na prova escrita. O professor só dá os exercícios 
que vai cair na prova e o aluno só aprende o que vai cair na prova. 
Além disso, se o aluno vai mal na prova é punido com nota vermelha e 
às vezes com a reprovação, e deve ser o contrário; o aluno que vai 
mal deve ser atendido, porque ele está precisando de ajuda (LAURA, 
UFSJ). 
 
Em todo o processo de avaliação se deve realizar a autoavaliação, a 
coavalição e a heteroavalição. Acho que dessa forma a avaliação pode 
ser mais justa e não apenas o critério de uma só pessoa (JERSON, 
UPC). 
 
A avaliação deve ser contínua e integral. Contínua porque se deve 
realizar durante todo o processo escolar, e integral porque não apenas 
devemos avaliar o conteúdo, mas também a sua responsabilidade e 
disposição de colaborar na sala de aula. Deve ser um instrumento de 
reflexão mais que de repressão (NIVER, UPC). 
 
A avaliação deve ser acertada e coerente com o que o professor 
ensinou. Além disso, a avaliação não é apenas um instrumento de 
medida, mas também é um instrumento de reflexão perante o 
desenvolvimento do aluno na matéria. Isto é, enxergar o 
desenvolvimento do aluno na aprendizagem da Matemática (JEISON, 
UPC).  

 

Nesses fragmentos das conversas com os graduandos, é interessante 

perceber os distintos matizes e papéis atribuídos à avaliação escolar. Concebe-se 

como um mecanismo que permite, de um lado, refletir sobre o processo escolar e de 

outro lado, diagnosticar o que acontece com a turma com respeito ao processo de 

aprendizagem. Assim, a reflexão e o diagnóstico se constituem em subsídios para a 

tomada de decisão que conduz à superação dos obstáculos e dificuldades de 

compreensão da Matemática. Além do mais, o valor pedagógico atribuído à 

avaliação está em concebê-la como uma atividade encaminhada ao aprimoramento 

do desenvolvimento escolar do aluno e não para sua repressão.   

Como aponta Davis e Espósito (1991, p. 196), a avaliação tem um sentido e 

um papel amplo:  

 

Cabe-lhe analisar o aproveitamento escolar em função de uma teoria de 

ensino-aprendizagem, para que se possa repensar os métodos, 

procedimentos e estratégias de ensino, buscando solucionar as dificuldades 
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encontradas na aquisição e construção de conhecimentos. Adicionalmente, a 

avaliação deve ainda propiciar uma visão mais abrangente da realidade 

escolar, na medida em que, ao desvendar entraves e emperramentos entre 

os objetivos propostos e os resultados alcançados, abrem-se novos rumos, 

novos arranjos e novos fluxos de comunicação que articulam, de forma mais 

produtiva, a sala de aula. 

 

No mesmo sentido, Vale (1995), afirma que a avaliação perderia o seu 

sentido se os dados obtidos não fossem utilizados visando aos planejamentos 

futuros. Os resultados negativos devem levar o professor a levantar as causas do 

fracasso, visando à superação.  

Da mesma maneira, na discussão focal os graduandos, além de conceituar 

sobre o sentido ou finalidade da avaliação escolar, também deram a conhecer os 

critérios e instrumentos utilizados para efetivá-la. Como critérios de avaliação, 

estabeleceram: a observação da atuação/comportamento do aluno; participação no 

quadro, raciocínio, competência interpretativa, competência comunicativa; saber 

fazer em contexto; atitude colaborativa na aula; participação em eventos 

institucionais e responsabilidade.  

Quanto às estratégias ou instrumentos de avaliação, prevaleceram: a prova 

escrita, oficinas, tarefas, lista de exercícios, trabalhos grupais, exposições sobre 

conteúdo e competições. Salientamos que os graduandos manifestaram uma 

postura aberta com relação ao uso de diversas estratégias avaliativas, e acreditam 

que a prova escrita não deve ser um instrumento predominante na avaliação porque, 

segundo eles, nem sempre mede de forma objetiva o processo de aprendizagem do 

aluno, e seu uso obedece mais à comodidade do professor de não mudar sua forma 

de avaliar e de não propor outras estratégias diversificadas.  

Neste sentido, concordamos com Hoffmann (2001, p. 100), ao afirmar que a 

diversificação de experiências escolares representa um princípio importante na 

avaliação mediadora da aprendizagem. Para tanto, é possível diversificá-las: ñem 

tempo, oportunizando experiências sucessivas e complementares; em graus de 

dificuldade, permitindo-se observar graus de domínio do estudante; em termos de 

realização individual, em parcerias; pequenos ou grandes grupos, para promover o 

confronto de ponto de vista entre os alunos e entre alunos e professor; em termos 

dos recursos didáticos como auxiliares da aprendizagem; e em termos da expressão 

do conhecimento a partir de diferentes linguagensò. Assim, consideramos que as 



 
 

185 
 

atividades diversificadas, para efeito da avaliação, significam planejar atividades de 

acordo com as necessidades e interesses de cada aluno, a partir da observação 

permanente do professor no processo escolar e os objetivos do ensino e 

aprendizagem.  

Nesse contexto, acreditamos que a prática da avaliação escolar tomaria 

outros rumos, deixaria de ser uma prática repressiva, autoritária e classificatória ï 

aluno fraco, médio ou excelente ï para tornar-se numa prática humanística, 

diagnosticadora e informadora. Se o objetivo da avaliação é a aprendizagem, 

concordamos com Vale (1995), pois passa a ter uma função de diagnosticar as 

dificuldades e deficiências que ocorrem, tanto no processo de ensino quanto a 

assimilação dos conteúdos. Como diz Luckesi (1986; p. 93 apud VALE, 1995), a 

avalia«o diagn·stica ñter§ que ser o instrumento do reconhecimento dos caminhos 

percorridos e da identifica«o dos caminhos a serem perseguidosò. Desta forma, 

segundo Vale, os dados levantados, via avaliação, subsidiarão o processo de 

tomada de decisão para as próximas etapas do processo escolar. 

Concluindo este item, acreditamos proveitosa a elucidação das distintas 

significações e sentidos referidos ao ato de ensinar, apreender, planejar e avaliar, o 

que possibilitou identificar e configurar o discurso escolar de nossos pesquisados 

fundamentados em conhecimentos experienciais, epistêmicos e pedagógicos. 

5.7 O estágio: aprendizagens e dificuldades, e a afetividade do professor no 

exercício da profissão 

 
O estágio como campo de conhecimento significa atribuir-lhe um estatuto 
epistemológico que supere a tradicional redução à atividade prática 
instrumental. 

 
Selma Pimenta e Maria Lima 

 

O estágio é um componente curricular do curso de Matemática e constituiu-se 

em uma etapa importante da formação experiencial dos graduandos, na qual se 

articulam os conhecimentos teóricos próprios da formação universitária com a 

realidade concreta que acontece na dinâmica própria do espaço escolar. Tal 

importância radica nas vivências que geraram certos desafios e dificuldades, e por 

sua vez, se tornaram em oportunidades de aprimoramento e de múltiplas 

aprendizagens para os graduandos da UFSJ e da UPC. Essas questões estão 
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impregnadas nesta última categoria que compreende um grupo constituído por 7 

unidades de significados, sendo a categoria com menor frequência dos discursos de 

nossos pesquisados.   

Para iniciar a discussão sobre as dificuldades ou inquietações emergentes 

durante o estágio, analisemos as seguintes experiências escolares: 

 
O estágio foi um desafio para mim, a gente vai à escola com certas 
expectativas de acordo com o aprendido nas disciplinas de Didática 
Geral e Didáticas Específicas. Eu tive que lecionar em um curso com 
alunos cujas famílias eram disfuncionais e nos bairros ao redor da 
escola se vê o problema de microtráfico de drogas. Além do mais, a 
escola é reconhecida na cidade pela indisciplina dos alunos. Um dos 
maiores desafios foi o manejo do grupo, eu planejava minha aula com 
esmero e dedicação, mas ao chegar à sala aconteciam muitos 
imprevistos que a gente tem que aprender a resolver. No decorrer do 
estágio pude entender tudo isso (NIVER, UPC). 
 
[...]Eu tive muitos problemas com a indisciplina, porque se eles não 
tinham o que fazer o tempo todo, eles tinham tempo para bagunça. 
Isso gerou alunos fingindo desmaio dentro da sala, brincadeiras, etc. 
Aí foi uma situação muito desagradável (JOSÉ, UFSJ). 
 
O início do estágio foi difícil porque os alunos não me respeitavam, 
riam de mim; isso me desanimava na sala de aula. Outro aspecto que 
me desmotivou foi que o professor supervisor designado pela 
universidade não ia à escola, sendo seu dever assistir-nos em nossas 
dificuldades lá (ROBERTO, UPC).  
 
O principal problema que tive no estágio foi meu supervisor que não 
fez nenhum acompanhamento para mim. Durante os três meses do 
estágio, ele somente foi duas vezes, só para me dizer que não estava 
satisfeito comigo. Isso foi muito decepcionante para mim (DANIELA, 
UPC). 
 
A gente se sente desmotivada quando chega à escola e observa a 
realidade, há muitos problemas. Outro aspecto que me incomodou no 
estágio era que a professora titular me via não como professor, senão 
como um professor de ñapoioò que tinha que colaborar-lhe com ela. Ou 
seja, que eu tinha que seguir o mesmo método tradicional de ensino 
utilizado por ela. E eu queria propor ideias novas para a aula 
(JERSON, UPC).  
 
Meu professor titular me desmotivava quando eu utilizava jogos para 
ensinar algum conceito. Ele me dizia: ñn«o desperdice o tempo 
fazendo isso, os alunos não vão prestar aten«oò (KEVIN, UPC).  

 

Nesses relatos, percebemos que um aspecto que gerou desencanto no 

estágio foi o confronto entre as expectativas pedagógicas criadas na formação 

universitária e a realidade concreta vivenciada na escola. As situações relacionadas 
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com a indisciplina e desrespeito do aluno, o manejo do grupo, alunos de famílias 

disfuncionais, alunos de estratos socioeconômicos baixos, infraestrutura escolar 

inadequada, as críticas dos professores titulares ao método de ensino do estagiário 

e a falta de supervisão da universidade foram aspectos desafiadores para eles 

durante a caminhada pela escola.  

Como afirma Davis e Esposito (1991), em face desse conjunto de fatores, o 

professorado sente-se, com frequência, impotente para exercer, com eficácia, o 

papel docente, atuando como mediador entre o saber escolar e os alunos que se 

encontram em suas salas de aula.  

No entanto, um aspecto destacado pelos graduandos colombianos se refere 

ao acompanhamento e a assessoria recebida pelos professores titulares nas 

escolas, mais do que o professor supervisor designado pela universidade. Os 

titulares deram orientação e fizeram revisão de seus planos escolares, bem como 

sugestões sobre o manejo com os alunos. Isso lhes permitiu sentirem-se com mais 

confiança na escola, apesar dos desafios defrontados.   

Uma questão que chamou nossa atenção se relaciona com as recorrentes 

críticas dos professores titulares aos graduandos, no que tange ao método de 

ensino, o que gerou incômodo nos pesquisados. Parece que o método de ensino de 

alguns professores nas escolas estava focado no tradicional, enquanto que os 

graduandos tinham uma atitude voltada ao construtivismo. Maria nos coloca em 

contexto essa situa«o: ñNa regência, é muito difícil porque a gente começa 

observando e alguns professores acabam impondo para a gente usar a mesma 

metodologia deles. Então a maioria dos professores que eu observei eram 

tradicionais, de ópassar a defini«o no quadro, depois dar um exemplo, depois dar 

uma lista de exerc²cios e corrigirô. E eu estava assim, n«o foge disso, porque eu não 

queroò. 

Com a intenção de fugir dessa prática tradicional, Maria acrescenta: ñEu 

tentava fazer tudo que eu podia fazer diferenciado; eu trabalhei a Geometria no 6º 

ano com jogos, levei figuras, geoplano para eles trabalharem e sempre que eu podia 

sa²a com eles fora da salaò. Apesar disso, ela reitera: ñFoi muito difícil porque muitos 

professores reclamavam que eu saia com os alunos. Muitos reclamavam assim: jogo 

n«o ensinaò.  
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Apesar do desejo de Maria de fugir do método utilizado pelo professor, este 

advertiu para ela: ñNão, não foge muito do meu caminho para depois eu não ter 

dificuldades de voltar para os meninosò. Em razão disso, Maria expressa: ñEu tive 

que seguir mais ou menos o estilo do professor que estava trabalhando. E aí acabou 

que a maioria das aulas que eu trabalhei foi do jeito tradicional mesmoò.  

De forma semelhante, Daniela, ao descrever a atitude diretiva dos 

professores titulares na aula, relata:  

 
A professora falou assim comigo ñvoc° vai ensinar assim: fala com os 
meninos que é para eles escrever 3x+2=0. E falou: resolve desse jeito, 
porque depois eu não quero ter trabalho de ensinar eles de novo para 
fazer a minha provaò (DANIELA, UPC). 

 

Ao terminar o estágio, Daniela comenta que a professora falou para ela: 

ñachei interessante sua participa«o na aulaò. Segundo Daniela, a professora 

considerou bom seu trabalho de estágio porque Daniela fez geralmente o que a 

professora pedia para fazer na aula. De modo igual, José comenta que no estágio o 

professor deu para ele uma lista de exercícios do livro didático com as letras 

marcadas que ele devia explicar no quadro, porque esses exercícios cairiam na 

prova. Assim, percebemos que essas vivências encarnam os desafios 

metodológicos afrontados pelos graduandos durante o seu estágio. 

A análise dessa postura de imposição do professor titular perante os 

estagiários na escola nos motiva a refletirmos sobre o tipo de ambiente escolar que 

se gera no estágio. Acreditamos que o estágio deve propiciar ao aluno uma 

aproximação à realidade na qual atuará, mas também constituir-se em uma 

experiência pela qual o estágio tenha autonomia nas decisões pedagógicas e 

metodológicas na sala de aula que lhe permita desenvolver a suas capacidades 

como profissional da educação. 

Pimenta e Lima (2012) ressaltam que existem tendências de transformar o 

estágio em uma atividade meramente instrumental, configurando-se em prática 

distante da realidade concreta da escola, resumindo-se, muitas vezes, em um 

agregado de atividades técnicas e burocráticas sem fundamentação e sem nexos 

com as atividades e as finalidades do ato de educar. Nessa perspectiva, Fontana e 

Pinto (2002) fornecem uma contribuição para esta discussão, ao proporem uma 

mudança de enfoque do estágio, sugerindo que os alunos reconheçam sua própria 
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presença e seu papel no local do estágio. Dessa forma, o período de estágio, ainda 

que transitório, é um exercício de participação, de conquista e de negociação do 

lugar do estagiário na escola.    

Outro aspecto também realçado por nosso grupo de pesquisados teve a ver 

com as emoções e sentimentos aflorados no exercício da docência. Entre os 

sentimentos negativos, destacaram a desmotivação, desagrado, decepção e 

desconforto pelas ingerências e críticas recebidas pelos professores titulares nas 

escolas sobre o método de ensino e, às vezes, tristeza tanto pelas condições de 

vida de alguns alunos, quanto pelas condições inadequadas da infraestrutura das 

escolas. Igualmente, o sentimento positivo manifestado foi de satisfação gerada 

pelas expectativas criadas ao início de cada aula e pelos resultados sobressaídos 

com alguns alunos na sua aprendizagem da Matemática.  

Mas no caso particular de alguns alunos brasileiros, o sentimento de 

satisfação desencadeado durante a regência deveu-se pela confiança ao lecionar, 

dada a experiência prévia no PIBID, como podemos observar no comentário de 

Deysi: ñA minha experiência foi muito interessante porque, como eu falei, eu 

comecei no PIBID, então não era uma aula tradicional, a gente montou um, dois 

projetos diferenciados e foram aplicados em paraleloò.  

Nesse sentido, diversas pesquisas têm demonstrado as contribuições 

palpáveis do PIBID na formação epistêmica dos alunos e na sua construção da 

identidade profissional, promovendo o aprimoramento no desempenho de suas 

tarefas da profissão docente. Corrêa et al. (2012), em seu estudo sobre as 

ñReflexões acerca das possibilidades de contribuição do PIBID para a formação 

docente de graduandos do curso de licenciatura em Matemática da universidade 

federal de Rond¹niaò, mostra que o programa proporciona maturidade e autonomia 

aos licenciandos, no que diz respeito à tomada de decisões frente às ações 

pedagógicas que permeiam a sala de aula antes mesmo de ingressarem 

efetivamente na carreira docente após a conclusão da Licenciatura em Matemática, 

concomitantemente contribuindo na lapidação de nossa história de vida, 

principalmente no que concerne à nossa vivência educacional. 

Na discussão desta última categoria, percebemos que todas essas 

dificuldades e situações inquietantes afrontadas pelos graduandos durante a 

regência escolar se constituíram em elementos fundamentais para adquirir um saber 
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experiencial e epistemológico e, consequentemente, um aprimoramento no exercício 

da profissão docente. Como diz Tardif (2002, p. 29): 

 

Essas múltiplas articulações entre prática e os saberes fazem dos 

professores um grupo social e profissional cuja existência depende, em 

grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes 

enquanto condições para sua prática. 

 

Portanto, a discussão gerada nesta seção, a partir das experiências de ensino 

e aprendizagem dos alunos da Licenciatura em Matemática da UFSJ e                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    

da UPC, teve uma riqueza importante em significados e em sentidos. Pudemos 

observar no decorrer da discussão a forma como as sete categorias essenciais se 

vinculavam umas a outras, o que desde uma perspectiva fenomenológica significa a 

existência de uma dinâmica e relação entre as estruturas do fenômeno estudado.  

Assim, buscamos apresentar ao leitor o mundo fascinante, mas ao mesmo 

tempo complexo, que envolveu o exercício docente de um grupo particular de alunos 

na sua fase de conclusão da Licenciatura em Matemática. Cada experiência 

significada motivou a reflexão e uma maior consciência, tanto para os pesquisadores 

quanto para os pesquisados, de nossa responsabilidade assumida como professor 

no papel de liderança na formação matemática e humanística das novas gerações 

de cidadãos colombianos e brasileiros.  
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6. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

 

 

Tudo quanto o homem expõe ou exprime é uma nota à margem de 

um texto apagado de todo. Mais ou menos, pelo sentido da nota, 

tiramos o sentido que havia de ser o do texto; mas fica sempre uma 

dúvida, e os sentidos possíveis são muitos.  

 

Fernando Pessoa 

 

 

Com paciência e perseverança muito se alcança. 

 

Théophile Gautier 
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Evocando a problemática levantada inicialmente e a pergunta que norteou o 

desenvolvimento desta pesquisa (ñquais s«o os significados e os sentidos da prática 

escolar, atribuídos pelos alunos concluintes da Licenciatura em Matemática da UFSJ 

e da UPC em relação às experiências de ensino e aprendizagem da Matemática 

enquanto professores iniciantes?ò), temos que afirmar que o processo levado a cabo 

para responder a esse questionamento não foi simples, e as discussões levantadas 

a partir dos resultados ainda nem estão prontas nem acabadas, dada a riqueza e, ao 

mesmo tempo, a complexidade que envolve a prática escolar. Assim, longe de dar 

por esgotada a discussão apresentada neste estudo, consideramos que a análise e 

a reflexão provocada suscitam ainda mais a continuar nesse processo de 

construção/reconstrução/significação do ensino e da aprendizagem da Matemática 

como áreas de produção de conhecimento. 

Centrar nossa atenção na prática escolar dos alunos das Licenciaturas em 

Matemática da Universidade Federal de São João del-Rei, no Brasil, e da 

Universidade Popular del Cesar, na Colômbia, permitiu a integração de sentidos e 

de significados construídos na relação do sujeito com o mundo, mediados pelos 

processo de ensino e aprendizagem da Matemática. Neste processo investigativo, 

foi interessante observar nos alunos a movimenta«o dos seus ñsaberes 

experienciais, disciplinares, profissionais e curricularesò para dar significa«o ¨s 

suas vivências escolares mais representativas (Tardif, 2002).  

As descrições das experiências escolares dos alunos do curso de Matemática 

e a análise e interpretação através da Análise de conteúdo e do Método descritivo 

fenomenológico científico nos permitiu desvelar aquilo que chamamos de essência, 

isto é, esses aspectos substanciais que estiveram presentes e invariantes no 

decorrer dos seus discursos proferidos em relação ao ensino e aprendizagem da 

Matemática. Como afirma Javier San Martín (1987, p. 9, tradução livre): ña 

fenomenologia consiste em entender e falar da realidade desde a experiência da 

realidadeò. 

Assim, os significados da ñpr§tica escolarò dos pesquisados se estruturaram 

em eixos essenciais importantes dentro do processo educacional, nos quais 

privilegiou-se: a relevância de conhecer ao aluno nas suas dimensões cognitiva, 

cognoscitiva, afetiva e sociocultural; o ensino contextualizado da Matemática e sua 

articulação com as tecnologias da informação e comunicação (TIC); os recursos 
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didáticos e atividades lúdicas como estratégias de ensino e aprendizagem da 

Matemática; os distintos papéis do professor no processo de ensino e aprendizagem 

da Matemática; a atenção/análise dos aspectos relacionados com situações e 

dificuldades emergentes no processo de ensino e aprendizagem da Matemática; as 

teorias subjetivas sobre ensinar, métodos de ensino, aprendizagem significativa, 

planejamento escolar e avaliação escolar; e finalmente, as aprendizagens e 

dificuldades emergentes do estágio e os sentimentos emergidos no exercício da 

profissão docente.  

Do mesmo modo, a reflexão e a análise das experiências de aula 

manifestadas pelos graduandos deixou-nos perceber a relação entre as suas teorias 

subjetivas sobre o planejamento escolar, o ensino, a aprendizagem, e avaliação, 

com sua prática docente.  A partir das concepções conferidas a esses construtos e 

da atuação concreta em diferentes situações escolares, pudemos fazer uma 

configura«o do ñser professorò no processo de ensino e aprendizagem da 

Matemática, segundo os traços prototípicos analisados nas suas falas; nas quais os 

graduandos se perfilam como docentes com uma tendência e maior apropriação dos 

pressupostos das pedagogias sócio-construtivistas. 

Nesse mesmo sentido, a partir dos discursos analisados, percebemos que ao 

ñprofessor de Matem§ticaò foi atribu²do uma s®rie de caracter²sticas e compet°ncias 

disciplinares, curriculares, pedagógicas e didáticas, emoldurando-o em um modelo 

construtivista. Na percepção dos alunos brasileiros e colombianos, esse perfil de 

docente construtivista impregnado em seu imaginário é o que garantia um ensino 

bem sucedido. No entanto, concordamos com Popham e Baker (1976, p. 7), ao 

afirmarem que o sucesso no ensino deve, antes, ser considerado em relação a um 

professor ñdeterminadoò, lidando com ñdeterminados alunosò, em um ñdeterminado 

ambienteò enquanto procura alcanar ñdeterminados objetivos de ensinoò.  

Assim, o sucesso do ensino ultrapassa as boas intenções do professor e a 

implementação de estratégias pedagógicas e recursos didáticos, tornando-se uma 

atividade complexa e condicionada a múltiplos fatores circunstanciais, os quais não 

devem ser ignorados na caminhada escolar. As palavras de Wazlawicket al., (2007, 

p. 106) lembram-nos que a docência na área da Matemática: 

 
ñ(...) enquanto integrante de uma cultura, criada e recriada pelo fazer 
reflexivo-afetivo do homem, é vivida no contexto social, histórico, localizado 
no tempo e no espaço, na dimensão coletiva, onde pode receber 
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significações que são partilhadas socialmente e sentidos singulares que são 
tecidos a partir da dimensão afetivo-volitiva e dos significados 
compartilhadosò.  

 

Deste modo, o exercício da docência envolve processos contínuos de 

produção de significados e sentidos, que a nosso juízo não devem ser 

desconsiderados no âmbito da pesquisa educacional. Como reitera o referido autor, 

as práticas escolares carregam um significado social, por estarem em relação com o 

contexto social em que estão inseridas, ao mesmo tempo em que possibilitam aos 

sujeitos a construção de múltiplos sentidos singulares e coletivos. 

Destacamos como dado importante da pesquisa que na discussão gerada no 

grupo focal, apesar de os participantes terem experiências variadas e em contextos 

socioculturais distintos, houve mais pontos em que eles convergiram do que 

divergiram nas suas concepções e sentidos atribuídos às categorias essências do 

fenômeno pesquisado. Além do mais, a execução do grupo focal se constituiu em 

um espao de aprendizagem do ñoutroò, atrav®s da troca de experi°ncias e saberes, 

mas também levou a tomar maior consciência dos desafios que envolvem o 

exercício da docência e dos diversos fatores condicionantes nos processos de 

ensinar e aprender Matemática.  

Outro aspecto interessante no desenvolvimento da pesquisa, em particular 

nas discussões focais, foi escutar os graduandos exteriorizarem a satisfação pessoal 

de participarem na pesquisa, que segundo eles foi de muita importância no processo 

de aprendizagem sobre a profissão docente. Algumas das impressões e sentimentos 

externalizados foram: ñEu fiquei impressionada de tanta gente alinhada referente a 

uma s®rie de temas e perguntasò; ñEu achei legal que todo mundo para 

pouquíssimas coisas que há discordâncias. A maioria das coisas parece 

combinada!ò; ñEu fiquei surpreso, s®rio mesmo!ò; ñA gente entender que não é só a 

gente que passa pelas situa»es que todo mundo passou!ò; ñApesar de a gente se 

conhecer há muito tempo, ainda têm coisas que a gente ainda não sabia do outro 

que aconteceu!; ñEu acho que foi importante para refletir algumas coisas, por 

exemplo, eu me pergunto, como eu atuaria na situação que experienciou a colega 

na sala de aula?ò. Essas manifestações subjetivas foram importantes porque nossos 

pesquisados não se sentiram sujeitos-objeto da pesquisa, senão sujeitos-atores da 

mesma.  



 
 

195 
 

Contudo, pudemos observar nos graduandos da UFSJ e da UPC um grupo 

admirável, com uma visão humanística do processo de formação escolar ï embora 

reconhecessem certos pontos fracos na forma de perceber e atuar perante 

determinadas situações escolares. Em termos gerais, podemos destacá-los como 

um grupo de atores da docência com uma atitude empreendedora, com certo nível 

de reflexão e crítica educacional, com uma consciência do autoaperfeiçoamento, 

com a determinação de aportar com suas competências pedagógicas, didáticas e 

disciplinares à formação das futuras gerações de cidadãos. 

Não há dúvida que estes professores de Matemática em formação inicial 

disp»em de, como diz Pierre Bourdieu, um ñcapital culturalò, matematicamente 

falando, representado em um corpo amplo de conhecimentos teóricos e conceituais 

do campo da Educação Matemática, cujo uso de uma maneira reflexiva e crítica 

pode contribuir para expandir seu olhar e entendimento sobre diversas contingências 

nos processos escolares na sala de Matemática, bem como seu aprimoramento no 

trabalho docente.  

Portanto, é nosso desejo que a presente pesquisa se constitua em fonte 

referencial para: 1) tornar visíveis as práticas escolares dos professores e, portanto, 

tomadas como ñnaturaisò, compreendendo as formas diversas de significar e sentir 

as experiências de aula em relação ao ensino e a aprendizagem da Matemática em 

contextos internacionais como Brasil e Colômbia; 2) motivar futuras pesquisas que 

levem em consideração os questionamentos formulados no decorrer da análise dos 

resultados; 3) manter viva a reflexão e discussão da prática escolar como eixo 

importante de teorização e produção de conhecimentos que permita contribuir ao 

aprimoramento da profissão docente em nossos países latino-americanos.  

Retomando as palavras de Bolfer (2008, p. 207, 219), expressamos que a 

realização desta pesquisa significou: 

 

A vivência de um momento histórico especial que apontou o presente como 

único lugar do possível futuro e, por isso, precisava ser vivida com paixão. 

Paixão que é motor da teimosia de pessoas que ousam fundir afeto e 

trabalho, professando e confessando a dor e a delícia de ser artífice do futuro 

numa tarefa sempre nova. Estar aberto a uma tarefa sempre nova é parte do 

nosso ofício, do ofício de ser professor. Desse modo, podemos continuar a 

existir como seres singulares, em ação no mundo e em busca de contínua 

formação.  
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Finalmente, depois de toda esta caminhada investigativa, podemos afirmar 

que a pesquisa nunca estará concluída, pois haverá novas verdades a serem 

desocultadas (BOEMER, 1994). Ela configura o próprio movimento histórico de 

construção/reconstrução da prática escolar como campo de conhecimento.   
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