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RESUMO

O presente estudo pretende contribuir para uma reflexdo sobre o trabalho do professor
formador que atua nos cursos de Licenciatura em Matematica. O estudo se justifica
inicialmente pela importancia do trabalho desses professores que tém envolvimento direto
com a formacao dos profissionais que irdo atuar na escola basica, e também, em razao do
reduzido numero de pesquisas académicas tratando dessa problematica. Ao tentar
compreender o processo de construcao da profissionalidade desses formadores, o estudo
buscou responder as seguintes questdes: Quem ¢ o professor formador do curso de
Licenciatura em Matematica? Quais os desafios que enfrenta em seu trabalho docente
como formador? Quais os saberes necessdrios para o enfrentamento desses desafios
segundo esses professores-formadores? Para este estudo utilizou-se da abordagem
qualitativa como procedimento metodoldgico, e os principais instrumentos de coleta de
dados utilizados foram entrevistas, observacdo e analise de documentos. Os sujeitos da
pesquisa foram quatro professores formadores de um curso de licenciatura em Matematica
de uma faculdade privada da Grande Sao Paulo. A pesquisa permitiu delinear o perfil
desses professores, compreender como desenvolvem seu trabalho, identificar seus
conhecimentos profissionais e saberes ¢ as condi¢des em que exercem a docéncia. Os
pressupostos tedricos, nos quais se ancora o estudo, dizem respeito a profissionaliza¢ao dos
docentes, ao desenvolvimento profissional e aos saberes mobilizados pelos formadores no
exercicio da docéncia. De um modo geral, a andlise das informagdes obtidas permite
afirmar que este grupo de professores tem se dedicado a continuidade dos estudos e
buscado uma melhor qualificagdo para atuar no curso de licenciatura. E um grupo que,
dadas algumas singularidades de trabalho e de condi¢do, tem demandado esfor¢os em
relacdo a socializagdo dos saberes necessarios a docéncia. As influéncias sofridas pelos
antigos mestres no decorrer da trajetoria dos formadores e a atuagdo na educagao basica
revelaram-se de fundamental importancia para suas escolhas e atuagdo profissional. Esta
pesquisa pode evidenciar que o desafio maior encontrado na trajetoria dos formadores ¢ o
trabalho com o aluno. No enfrentamento desses desafios presentes em seu trabalho
docente, os professores formadores mobilizam diferentes saberes, e estes emergem na
medida em que desenvolvem seu trabalho.

Palavras-chave: professor formador; ensino superior; Licenciatura em Matematica;
trabalho docente.



ABSTRACT

This study aims to contribute to a reflection on the work of the trainer teacher who works
in the courses of Degree in Mathematics. The study was initially justified by the
importance of the work of those teachers who have direct involvement with the training of
professionals who will work in elementary school, and also because of the small number of
academic researches about this issue. When trying to understand the process of building
these professional trainers, the study sought to answer the following questions: Who is the
trainer teacher of the course of Degree in Mathematics? What are the challenges faced in
their teaching as a trainer? What knowledge needed to face these challenges according to
the trainer teachers? For this study was used the qualitative approach as a methodological
procedure, and the main instruments for data collection used were interviews, observation
and analysis of documents. The research subjects were four trainer teachers of a course of
Degree in Mathematics from a private school of Greater Sdo Paulo. The research has
allowed to outline the profile of those teachers, to understand how they develop their work,
to identify their professional knowledge and skills and the conditions under which the
teaching is carried out. The theoretical assumptions, which anchored the study, relate to the
professionalization of teachers, to the professional development and the knowledge
mobilized by the trainers in the course of teaching. In general, the analysis of information
obtained allows to say that this group of teachers has been devoted to the continuity of
studies and sought a better qualification in order to act in the course of degree. It is a group
that, given some features of work and condition, has demanded efforts in relation to the
socialization of knowledge needed for teaching. The influences experienced by the old
masters during the course of training and performance in basic education have proved of
fundamental importance to their professional choices and actions. This research may show
that the greatest challenge found in the path of the trainers is the work with the student. In
confronting these challenges in their teaching, the trainer teachers mobilize different
knowledge, which emerge as they develop their work.

Keywords: trainer teacher; higher education; Degree in Mathematics; teaching work.



SUMARIO

INTRODUGCAQ ..uuoevevrrerrerresesesessssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 13
CAPITULO 1. APRESENTACAO DA PESQUISA .....cuooevreerrerreensresnssnssessssssssssssssesens 16
1.1 Definicao do Problema.........c.c..ooooiiiiiiiiiiiiccccie e 16
1.2 Objetivos € Questdes de PeSqUISA .......c.eeviieiiiiiieiiieeiieiiecie ettt 18
1.3 Relevancia do Problema de Pesquisa ..........ccceevcvieiiieiiienieniieiecieeeeeeeeee e 19
1.4 Revisao BiblIOGIraAfiCa ....cccuviiiiiieciiiecieece et e 21
CAPITULOQ 2. CURSOS DE LICENCIATURAS......ccovininruinrensanssarssesssnssssssssssssssssasses 24
2.1 FOrmagao de ProfeSSOTeS .......c.uiiiiuiiiiiiiieciieeeee ettt et 24
2.2 Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica ..........cceecvveeeveeerieeenieesnneenne 33
CAPITULO 3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS .....oovevrerrerrerresressessssessenses 38
3.1 MEtOAOLOZIA. ... eieiieiiieieeeiie ettt ettt ettt et e st e e e e taeebeesabeesbeessaeenbaenneeenne 38
3.2 ENEIEVISTAS .uteeiieiniieeite ettt ettt ettt et e st et e st e e it e e beesateenbeesebeeabeesaeeenne 39
3.3 Observagao — um Instrumento Possibilitador da Interagao ...........ccccceeevveeeeveeennennn. 41
3.4 Analise dos Documentos da INStItUIGAO ......c..eeeeuveeiiuieeeiiieeeiie et 42
3.5 08 DOCENtES A0 CUISO ...ttt ettt sae e e e e 45
3.5.1 Professora SUEIL .......oouiiiiiiii e 46
3.5.2 ProfesSor Ra6 ......eiiiiiiiiie ettt e e 50
3.5.3 Professor BeNEdito..........coueeuerieriirieiiecieieeeseteit e 53
3.5.4 Professor Danilo ..........cooiiiiiiiiiiiiii e 55

PELOS DOCENTES .....ucouiiiinuinensinseissnnsesssissssssssssissssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssss 59
4.1 A Docéncia N0 ENSINO SUPETIOT .....ueiiiiiieeiiieeiiieeiiee ettt ettt e s eevee e 59
4.1.2 Profissionalidade dOCENTE ..........c.eeiuiiiiiiiiiiiieieeee e 64
4.1.3 Desenvolvimento Profissional dos Professores..........ccoceeveeriiiiieniiiiienieeine 69

4.2 SADETES A DOCENCIA....ceeveeeeiiieeiieeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeaes 76



CAPITULO 5. OS ACHADOS DO ESTUDO .....coveueeeeeererenessesssesessssssssssesssssssssssssnsasans 87

5.1 Formagao e Trajetoria Profissional ............cccccveeeiiiieniiiiniiiceie e 87
5.2 Saberes e Desafios do Trabalho DOCENLE ... .oeeieeeeeeeeee et e e 96
5.3 Condigdes de Trabalho.........cccuieiuiieiiiicciieecee et 114
CONSIDERACOES FINALS .....oveeererernnerenesesesssesesessssssesesssssssssessssssssasessssssssssesssssens 121

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .......coueeveeeensersressessessssssssssessssssssessessssssssessasses 125



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Instituicdes de ensino superior no Brasil..........ccoeoeeiiiiiiiiiiiniiiiieeee 28
Tabela 2: Concluintes dos cursos 2000 ............cocueriereriinienerieneeneeee et 29
Tabela 3: Numero de cursos em Matematica- licenciatura 2000.............cccceeveervererniennnnne 30
Tabela 4: Numero de alunos matriculados em Matematica — licenciatura 2006............... 31

Tabela 5: Cursos de formagao de professores em Matematica e respectivas matriculas nos

anos de 2001, 2004 € 2000.......ccuuuuiiiiiiiiiieeeeiieeee ettt e e e e e e naans 31
Tabela 6: Conceito obtido no ENADE 2005 dos cursos de Matematica..............cccueneeee. 32
Tabela 7: Conteudos obrigatdrios nos cursos de Matematica...........cceeeveeevveeerveesenveennnenn. 36
Tabela 8: Curriculo Pleno de Matematica — 2007........cccoeeiiieiiieiiienieeieeeie e 43
Tabela 9: Saberes NECESSATIOs A0 ENSINO.......cc.eeruirierierierieriterieete et et e e et sieenieeaeens 82
Tabela 10: Saberes doS ProfeSSOTES......c.ueviieriiieiieiieeieeiee et ere e re e e sereeseenenes 83
Tabela 11: Formagao académica dos entrevistados............cceeeeeeiuieieieiiiiieeeeciiee e, 88
Tabela 12: Experiéncia profissional dos entrevistados..........ccceveeriierieniiiineeniieenieeeene 89

Tabela 13: Influéncias € motivacdes ProfiSSIONAIS........cecveerveeriierieeriienieeieeneeereesere e 92



LISTA DE SIGLAS

Associagao Nacional pela Formacao de Profissionais da Educagdo
Banco Mundial

Centro de Especializagdo de Formagao para o Magistério

Consolidagao das Leis do Trabalho

Comissao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes

Exame Nacional de Ensino Médio

Faculdades Metropolitanas Unidas

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Instituicao de Ensino Superior

Instituto Tecnoldgico de Aerondutica

Lei de Diretrizes e Bases

Ministério da Educacao e Cultura

Pontificia Universidade Catolica

Rede Sul-Brasileira de Investiga¢do de Educacdo Superior

Secretaria Estadual de Educagao

Trabalho de Conclusdo de Curso

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura)

Universidade de Sdo Paulo



INTRODUCAO

Esta pesquisa teve origem nas duvidas e inquietagdes a respeito do trabalho do
professor universitario para formar professores que atuardo na educacdo basica. Estas
inquietagdes acompanharam a autora desde que ingressou na pds-graduagao lato sensu em
2002 quando teve contato com algumas reflexdes sobre o trabalho dos docentes do ensino

superior.

Ao iniciar o mestrado e participar de grupo de pesquisas, constatou que a
pesquisa que o grupo desenvolvia vinha ao encontro de suas inquietagdes. Assim
passou decididamente a fazer parte do trabalho sobre a atuagdo dos docentes no ensino

superior.

Malgrado haver poucas pesquisas que abordam o professor formador dos cursos de
licenciatura, as que tratam deste tema abordam as questdes que envolvem a problematica
da profissionalizacdo docente, e esta tem aparecido com muita for¢a nas discussdes de
ambito global. Nestes discursos a docéncia universitaria ndo vem sendo assumida como
profissdo, mas como um espaco de atuagdo de bem-sucedidos profissionais de diversos

campos.

O estudo da docéncia universitdria como profissdo pressupde compreender que,
para realizar seu trabalho, o docente o realiza em condi¢des diversas, o que exige dele um
dominio aprofundado de conhecimentos a ser empregado cotidianamente na pratica

educativa.

Assim, pesquisar o professor formador do curso de Licenciatura em Matematica,
demanda entender parte da complexidade que envolve seu trabalho, porquanto busca-se
conhecer quem ¢ esse professor formador, quais as condi¢do em que realiza seu trabalho e
os desafios que tém encontrado, além de identificar os saberes necessarios para o
enfrentamento desses desafios, e para uma formacdo mais qualificada, e como mobiliza

suas principais fontes de saberes.

Na pesquisa foram analisadas algumas questdes relevantes nos discursos oficiais
acerca das licenciaturas de forma geral, com foco especifico nos cursos de Matematica e

em alguns pontos decisivos, a respeito das Diretrizes Curriculares para esses cursos. Deu-
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se énfase aos ultimos dados fornecidos pela pesquisa de Gatti e Nunes (2008) o qual
fornece um panorama da situacdo deste curso, embasado nos dados do MEC/INEP, que
permitem uma reflexdo da situacdo vivenciada pelos professores-formadores que precisam

ter internalizados todos esses dados no desenvolvimento de seu trabalho.

Para este estudo optou-se por uma investigacdo qualitativo-interpretativa. Buscou-
se conhecer a instituicdo pesquisada e os formadores do curso de Licenciatura em
Matematica mas foram priorizados apenas quatro formadores, dentre os treze docentes que
ministram aulas no curso. Os dados foram coletados por meio de entrevistas, observacdes e

analise documental.

Avaliou-se a questdo da profissionalidade docente destacada por varios autores,
fazendo refletir sobre como ¢ complexo compreender que o professor seja um profissional.
Para este entendimento necessita-se verificar se ele possui um conjunto de descritores de
profissionalidade que o diferencia dos outros profissionais. No entanto, a questdo da
profissionalizagdo dos docentes ndo pode ser separada do seu desenvolvimento
profissional, também destacado como uma postura do professor que se empenha

permanentemente em um crescimento pessoal e profissional.

Na busca de compreender a docé€ncia universitaria como profissdo, ressaltou-se a
questdo dos saberes que os formadores de professores mobilizam no exercicio de sua
funcao, pois este ¢ considerado um dos descritores de profissionalidade determinantes do

exercicio docente, permitindo definir o individuo como profissional de ensino.

A dissertagdo compreende cindo capitulos. O primeiro trata da apresentagdo da
pesquisa. O segundo capitulo refere-se aos cursos de licenciatura, com énfase nos cursos
de Matemadtica. No capitulo 3 abordam-se os procedimentos metodoldgicos e a atuacdo de
quatro docentes especiais. O capitulo a seguir estuda a docéncia no ensino superior € 0s
saberes mobilizados pelos professores. No capitulo 5 s3o considerados tdpicos
apresentados no estudo, como a formagao e a trajetoria profissional, os saberes, desafios e

condicoes de trabalho.

Finalmente, nas consideragdes finais ha uma sintese dos resultados do trabalho,
sugerindo-se novas abordagens para os professores-formadores ¢ sua contribui¢do ao

tema.
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Com base nessas consideragoes tedricas, foram analisados os dados coletados na
pesquisa, procurando-se conhecer o docente que trabalha na instituigdo pesquisada
segundo as categorias: formacdo e trajetoria profissional, saberes e desafios do trabalho

docente, e as condi¢des em que desenvolvem seu trabalho.

Por fim, retornou-se as perguntas norteadoras a fim de avaliar em que medida ¢ em
que profundidade se conseguiu respondé-las. Tentou-se ainda evidenciar o alcance e as

limitacdes desta pesquisa.
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CAPITULO 1. APRESENTACAO DA PESQUISA

Neste capitulo apresentam-se as motivagdes que conduziram a realizacdo deste
trabalho, além dos objetivos e questdes de pesquisa, a relevancia deste estudo e a revisao

bibliografica.

1.1 Defini¢ao do Problema

A motivagdo inicial para a realizagdo desta pesquisa surgiu quando esta autora
ingressou no mestrado e participou do grupo de pesquisa Gl: A Matematica na
Organizacao Curricular: “Historia e Perspectiva Atuais” sob a coordenagdo das professoras
Laurizete Ferragut Passos e Ana Lucia Manrique. As discussdes do grupo foram ao

encontro das expectativas trazidas da sua trajetoria de formacao.

Desde que iniciou sua vida escolar, a partir do segundo ano do antigo primario,
apos sentir enorme dificuldade em tabuada, a autora foi obrigada pela mae a fazer cadernos
e cadernos de tabuadas, até decora-la e ndo sentir mais dificuldade em Matematica. Desde
entdo, sua relagdo com esta disciplina foi de pura paixdo. O bom relacionamento com a
Matematica refletiu-se nas demais disciplinas, no entanto a Matematica era a que mais a
encantava, e isto levava os colegas da escola a pedirem seu auxilio. Ela os ajudava com

prazer, e foi nesses momentos que sentiu que ensinar era prazeroso.

Como a maioria dos professores, sua opcao pela profissdo ndo foi de imediato;
tinha o sonho de fazer Medicina, entretanto fez op¢do pelo ensino médio voltado para
exatas, pois acreditava que seria bem preparada para o vestibular, mas a Matematica
também a motivava. Ciente de que so poderia cursar Medicina em uma institui¢dao publica,
tinha a Matematica como segunda opg¢do, pois poderia estudar em uma instituigdo

particular.
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Foi fazer Matematica e comegou a trabalhar em um banco, e o curso, ¢ evidente, a
ajudaria na carreira, porém ao fazer o estagio encantou-se com a dinamica da escola e com

os alunos e decidiu que seria professora. Saiu do banco para se dedicar a docéncia.

Sempre se considerou incompleta em relagdo a conhecimentos, mas permanece em
constante busca. Com o passar do tempo, sentiu que precisava melhorar sua pratica e foi fazer
Complementagao Pedagogica, curso que lhe permitiu um novo olhar para a educacao, e a partir
dai ndo parou mais, estd sempre fazendo cursos. Surgiu a vontade de ingressar no ensino
superior e buscou um curso de especializagcdo, Magistério do Ensino Superior, realizado pela
PUC SP. O que lhe chamou a aten¢do na aula inicial foi a surpresa da professora apos a
apresentacdo dos alunos, de que na turma sé tinha uma pessoa que atuava no ensino superior,

essa surpresa levou o grupo a questionar e a debater sobre o ensino superior.

Nesse debate ficou-se sabendo que a idéia inicial para esse curso, em sua primeira
turma, era direcionado para os professores deste nivel de ensino, pois as pesquisas
demonstravam que esses profissionais tinham uma defasagem pedagogica e que eles
gostariam de contribuir para melhorar. A partir dai teve-se a ciéncia de que esse nivel de
ensino também possuia os problemas dos demais niveis educacionais. Apesar de concluir o
curso, a autora ndo ingressou como professora do ensino superior, acreditando que

precisava aprender mais e resolveu fazer o mestrado.

No mestrado sua pesquisa seria na area de formacao de professores, € a questdo do
trabalho do professor do nivel superior fazia parte de suas inquietagdes; por um lado, pelo
curso Magistério do Ensino Superior, e por outro, por estar atuando como gestora de escola
publica, onde recebia varios professores ingressantes na carreira € que se surpreendiam ao
conhecerem a escola bésica. Tais inquietagdes fizeram-na pensar no trabalho do professor
do ensino superior, que tem como reflexo o profissional que atua no ensino bésico. Ao
conhecer o projeto de pesquisa do grupo: “Professor de Matematica — Formagao, Profissao,
Saberes e Trabalho Docente”, que integra o G1, deparou-se com a oportunidade de
desenvolver a pesquisa que envolve o trabalho docente do professor formador nos cursos

de Licenciatura em Matematica.

O projeto de pesquisa' a qual este estudo esta integrado trata das relagdes entre o

trabalho do professor formador, as condi¢des de trabalho da docéncia e a constitui¢ao de

' O trabalho docente do professor formador. Edital Universal CNPQ 47937/2006, coordenado pela professora
Marli André.
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seus saberes. A pesquisa busca analisar como se caracteriza o trabalho docente no contexto
das transformagdes atuais, em que condicdes esse trabalho se realiza e quais os saberes

requeridos pelo formador no contexto de seu trabalho.

1.2 Objetivos e Questoes de Pesquisa

Com as inquietacdes sobre o trabalho do professor formador nos cursos de
licenciatura, e fazendo parte da equipe gestora de uma escola publica, a autora se
preocupava com as condi¢des em que os professores ingressavam nas escolas e como eles
reagiam em sala de aula. Tinha a impressao de que eles ndo conheciam e nem imaginavam
como era ser professor de escola basica, embora tivessem todas as representagdes como
alunos; e se perguntava como fora essa formagao. Por que muitos se exoneravam do cargo

antes de um semestre do ingresso?

A pesquisa, ligada a outra maior, tem a proposta de investigar quem ¢ o professor
formador do curso de Licenciatura em Matematica, como desenvolve seu trabalho, seus
conhecimentos e condi¢des docentes para um mister com especificidades e conhecimentos
profissionais proprios para formar outros professores. Buscou-se responder as seguintes

questoes:

e Quem ¢ o professor formador do curso de Licenciatura em Matematica?
e Quais os desafios que enfrenta em seu trabalho docente como formador?
e Quais os saberes necessarios para o enfrentamento desses desafios, segundo

esses professores formadores?

A hipotese que orienta este trabalho ¢ de que a formacao dos futuros professores
tem algumas lacunas, e como o formador ¢ o elemento central desse processo de formacao,
seu trabalho precisa ser pesquisado para saber as demandas que tém exigido uma formagao
mais qualificada, e para se propor formas de atendimento a essas demandas. Outra hipotese
¢ de que existem elementos comuns que estruturam o trabalho do professor formador e que

sao decorrentes das condi¢oes de trabalho.
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No caso deste estudo, os professores apresentam algumas condi¢des em relagao aos
desafios e aos saberes necessdrios para tornar seu trabalho melhor. Assim, pretende-se
analisar o trabalho dos professores que atuam no curso de Licenciatura de Matematica de
uma faculdade privada, em uma regido proxima a Grande Sao Paulo. A escolha por uma
instituicao deste tipo se justifica por esta ser considerada um dos /ocus que mais atendem a
formacdo dos professores neste pais. Para este estudo utilizou-se como abordagem
metodolégica a pesquisa qualitativa, e no procedimento de coleta de dados foram
realizadas entrevistas, observacdes e andlise documental com quatro professores

formadores de um curso de Licenciatura em Matematica.

1.3 Relevancia do Problema de Pesquisa

A problematica que envolve a qualidade do ensino da Matematica atinge hoje a
propria Licenciatura em Matemadtica, completando assim um circulo vicioso, pois segundo
dados do Provdo®, a Matematica tem sido a ultima colocada em todos os anos entre as
areas avaliadas (DRUCK, 2004). Atualmente, grande parte dos professores ¢ oriunda de
cursos noturnos de licenciatura, e muitas vezes, as condi¢oes de formagao no curso noturno
podem ser precarias. Sabe-se que a “qualidade da formagdo dos professores do ensino
basico depende fundamentalmente do trabalho dos professores que atuam nas

licenciaturas” (DRUCK, p. 3).

Fiorentini e Gongalves (2005) asseguram que a pesquisa sobre o formador de
professores de Matemadtica, ou seja, o professor que atua nos cursos de licenciatura ¢
praticamente inexistente. Com base no balango de 25 anos de investigagdo brasileira sobre
formacdo de professores que ensinam Matematica, os pesquisadores destacam que dentre
um total de 112 teses/dissertagdes académicas, apenas quatro estudos tém como foco a
formacgdo, o pensamento e a pratica de formadores de professores de Matematica. Desta

forma, torna-se relevante estudar o trabalho do professor formador.

Tardif (2005), diz ser importante partir da analise dos contextos cotidianos nos

quais atuam os agentes da educacdo, para melhor descrever e compreender sua atividade,

2 Exame Nacional de Cursos (ENADE).
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com suas particularidades, dificuldades e seus pontos fortes, no intuito de poder analisar e
compreender o trabalho docente tal como ¢ desenvolvido. Ai também devem ser
consideradas as representagdes e situacdes de trabalho vividas pelos proprios atores,
conforme as condigdes, os recursos € as pressoes reais das suas atividades cotidianas e os
saberes. Para o autor, o saber ndo ¢ uma coisa que flutue no espago: o saber dos
professores estd relacionado com a pessoa ¢ a identidade de cada um, com a sua
experiéncia de vida e sua historia profissional, com as relagdes estabelecidas com os alunos
em sala de aula e com os outros atores escolares na escola. Por isso ¢ necessario estuda-lo

relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente.

Pimenta e Anastasiou (2002), apontaram as transformagdes da sociedade
contemporanea, o avango tecnoldgico dos meios de informag¢do e comunicacdo que
incidem fortemente sobre a escola, aumentam os desafios para torna-la democratica e
efetiva, e assinalam que os professores sdo profissionais essenciais na constru¢do dessa
escola, contribuindo com seus saberes, seus valores, suas experiéncias na tarefa de
melhorar a qualidade social da escolarizacdo. A democratizagdo do ensino passa pelos
professores, por sua formagdo, por sua valorizagdo profissional e por suas condi¢des de
trabalho. Ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos, pedagogicos,
educacionais, sensibilidade, indagagdes teodricas e criatividade para encarar as situagdes
presentes nos contextos escolares. As autoras destacam a importancia dos professores e de
seu trabalho docente e afirmam que hd uma preocupacdo nacional e internacional com o
crescente numero de profissionais que ndo sdao qualificados para a docéncia universitaria e
que estdo atuando neste momento, o que indicaria uma grande preocupagdo com O0S

resultados do ensino de graduagdo.

Nesse sentido, esta pesquisa busca compreender o trabalho do professor formador
do curso de Licenciatura em Matematica, ¢ de acordo com os pesquisadores da
problemadtica, nao se pode estuda-los de uma forma isolada, e sim estuda-los levando em
conta suas particularidades, suas condigdes de trabalho, os recursos disponiveis para sua
atuacdo, seus saberes, sua experiéncia de vida e profissional, pois sdo profissionais

essenciais na tarefa de modificar a qualidade social da escolarizagao.
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1.4 Revisao Bibliografica

Com a inteng@o de apresentar pesquisas que trazem no seu bojo o trabalho do professor
formador dos cursos de licenciatura, procuraram-se na area da CAPES estudos que tivessem
como palavras-chave: “Professor formador da Licenciatura em Matematica” no periodo de
1987 a 2006. Dentre as dissertacdes e teses que constam do banco de dados da CAPES, foram
encontrados nove trabalhos que abordam o professor formador no curso de Licenciatura em
Matematica, porém nem todos tratam especificamente do formador de Licenciatura em
Matematica; alguns mencionam a Licenciatura em Matematica juntamente com outras

licenciaturas.

Das pesquisas encontradas, foram selecionadas — pela maior proximidade com o
tema — trés dissertagdes de mestrado e uma tese de doutorado, que contemplam o trabalho

do professor formador no curso de Licenciatura em Matematica.

A pesquisa de Soares (2006) buscou compreender como os formadores de professores
de Matematica, ao longo de sua formagdo e desenvolvimento profissional, constituem,
elaboram e reelaboram, diante dos desafios da pratica docente em nivel superior, os saberes
docentes. De acordo com as analises, o autor ressalta que ao longo do processo de formagdo e
desenvolvimento profissional, a constru¢ao de saberes do formador ¢ caracterizada por um
periodo de intensas aprendizagens marcadas por desafios, angustias e dilemas, mas também
por sentimentos de satisfacdo, responsabilidade e alegrias. As andlises do autor evidenciam que
os professores percebem que é na agdo pedagogica que aprendem e continuam aprendendo a
ser professores, reconhecem que a formacdo académica tem sido fundamental e ¢ um

diferencial no processo de constitui¢ao profissional.

Tal pesquisa aproxima-se desta quando enfatiza os desafios da pratica docente do
professor de nivel superior, ¢ que esses profissionais continuam aprendendo e se

desenvolvendo profissionalmente, alimentando assim seu reservatorio de saberes.

A segunda pesquisa encontrada com o descritor professor formador dos cursos de
Licenciatura em Matemaética trata das aprendizagens da docéncia do professor formador de
educadores matematicos. O trabalho de Bitencourt (2006) tem por objetivo investigar
como as aprendizagens da docéncia vao se construindo e como se interseccionam nos locus

formativos considerados, ou seja, o trabalho, a formacao inicial, a experiéncia na educagao
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basica e no ensino superior. Conclui que cada professor formador tem um percurso
singular e que sua aprendizagem da docéncia do ensino superior se constroi e reconstroi
constantemente, conforme os saberes que vao se significando ao longo de suas

experiéncias de formagdo e como profissionais.

Essa pesquisa tem uma especificidade semelhante a esta, no sentido de analisar os
formadores de professores que atuaram na educagdo basica como educadores matematicos,
€ que passaram a atuar também como professores formadores e foram aprendendo a

trabalhar no ensino superior.

A terceira pesquisa encontrada que trata dos formadores de professores dos cursos
de Licenciatura em Matematica ¢ a de Haruna (2004), que busca compreensdes sobre as
visoes dos professores formadores de Licenciatura em Matematica a respeito da articulacao
dos proprios saberes docentes com a atividade docente. O autor argumenta que a analise
indicou que os formadores percebem a existéncia de saberes/conhecimentos, mas nao os
identificam claramente. Com a atualizagdo que fazem constantemente para o exercicio da
docéncia, percebem a necessidade dos conhecimentos disciplinares, € ndo a existéncia de

outros saberes ou conhecimentos ligados a formagao do futuro professor de Matematica.

Essa pesquisa, ao tratar da articulagdo que os formadores fazem em relagdo aos
saberes docentes, também pode ser relacionada com esta, no sentido de que os formadores
buscam uma formag¢do humana, ndo deixando de lado a formacdo Matematica, porém esta
pesquisa se distancia da de Haruna por ndo ampliar as questdes dos saberes com os alunos,
ficando apenas com a visdo dos professores. No entanto, outra semelhanga que merece
destaque ¢ que os formadores falam de suas metodologias, recursos usados, mas nao dizem
exatamente que conhecimentos sdo esses, ndo conseguem nomea-los. E também uma
diferencia¢do que se observa ¢ que, enquanto aqui os formadores ressaltam o trabalho em
grupo ¢ um grau de amizade ¢ companheirismo entre seus pares, o autor atesta em sua

pesquisa que isso € o que falta na sua instituigao.

A quarta pesquisa que trata das influéncias das pesquisas em Educagdao Matematica
¢ a de Rodrigues (2000). Este autor analisa as representagdes sociais de professores de
Matematica que atuam como docentes de um curso de Licenciatura em Matematica. Faz
um confronto dessas representacdes sociais com as caracteristicas do professor de
Matematica predominantemente propostas pelos principais autores/pesquisadores da

Educacdo Matematica brasileira. Os resultados encontrados pela autora mostram que
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existe, entre os formadores investigados, uma representacdo social de professor de
Matematica emergente e outra hegemonica, constatando-se que os atributos de professor de
Matematica, em cada grupo, sdo valorizados com intensidade invertida. A partir dessas
constatacdes, a autora aponta problemas, questdes e possibilidades relativas a formacao de

formadores de professores de Matematica.

Essa pesquisa, embora contemple as representacdes sobre professores dos cursos de

licenciatura, apresenta aproximac¢ao menor em relagcdo a esta.

Finalizando, a pesquisa de Gongalves (2000) trata do desenvolvimento profissional dos
formadores de professores. O autor frisa como objetivo de seu estudo a formagdo e o
desenvolvimento profissional de oito formadores de professores do Departamento de
Matematica. Por intermédio de entrevistas explorou a formagao inicial do formador, o modo
como concebe, produz e desenvolve seu trabalho docente. Os resultados mostram que as
experiéncias discente e docente desses formadores configuram-se como as principais
responsaveis pela formagao de saberes da pratica profissional, denotando a necessidade de uma

nova cultura profissional, pautada em trabalho coletivo, reflexivo e investigativo.

Essa pesquisa se assemelha em muitos aspectos com esta, pois trabalha com os
formadores do curso de Licenciatura em Matematica, suas reflexdes e percepcdes acerca
do curso e o0 modo como desenvolvem seu trabalho. Os resultados mostram também
semelhanca no sentido de que a experiéncia docente configura-se como a principal

responsavel pela formagao de saberes.

Percebe-se que todos esses estudos fazem mencao ao professor formador dos cursos
de licenciatura. No entanto, desses autores que pesquisaram o professor formador dos
cursos de Licenciatura em Matematica, o trabalho de Gongalves (2000) ¢ o que mais se
aproxima desta pesquisa. Este fato faz pensar sobre o que a literatura vem determinando, o
fato de existirem poucas pesquisas que envolvem o trabalho dos formadores de
professores. Na presente pesquisa busca-se descrever o trabalho do professor formador do

curso de Licenciatura de Matematica de uma instituicdo privada de ensino superior.
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CAPITULO 2. CURSOS DE LICENCIATURAS

Neste capitulo apresentam-se algumas situagdes relativas aos cursos que formam
professores, destacando-se os discursos e as politicas educacionais que envolvem tal tema.
Tracam-se consideragdes a respeito das licenciaturas em ambito geral, e depois foca-se a
Licenciatura em Matematica. E importante considerar que o conhecimento sobre algumas
pesquisas acerca da formagdo de professores, € também alguns dispositivos oficiais que

envolvem a licenciatura trariam subsidios para melhor desenvolver esse trabalho.

2.1 Formacao de Professores

O panorama do ensino tem conduzido os governantes a refletir sobre a necessidade
de reformas educativas a fim de elevar os niveis de qualidade da educacdo. Dentre essas

reformas pode-se destacar a formagao dos professores, objeto deste estudo:

A importancia dada a questdo da formacdo pelas politicas atuais tem por objetivo
equacionar o problema da formagdo para elevar os niveis de “qualidade” da
educagd@o nos paises subdesenvolvidos, qualidade que na concepgdo do Banco
Mundial, é determinada por varios fatores, entre os quais situam-se o tempo de
instrugdo, os livros didaticos ¢ a melhoria do conhecimento dos professores
(privilegiando a capacitagdo em servigo sobre a formagdo inicial e estimulando
as modalidades a distancia). A formagio geral, garantida no Ensino Médio a
baixo custo, seria agregada a formagdo para a docéncia, oferecida em cursos
curtos de formacdo inicial centrados na capacitagdo pedagdgica (TORRES apud
FREITAS, 1999, p. 18).

Freitas (1999) informa que as politicas de formacao no Brasil estdo em pauta desde
o final dos anos 80, e se consolidaram na década de 1990. A qualidade da educacao e da
escola basica tornam-se alvo das discussdes da sociedade e das politicas do MEC-
Ministério da Educagdo e Cultura, que “busca criar consensos facilitadores das mudangas
necessarias na escola basica, e principalmente no campo de formagdo de professores”

(FREITAS, 1999, p. 18). A autora ressalta a trajetoria de luta pela melhoria da educagao e
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a formacao dos professores, na Associacdo Nacional pela Formagao de Profissionais da
Educagao — Anfope, organizada a partir de 1983 como Comissao Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educagdo — Conarcfe, e que vem construindo coletivamente uma
concep¢do socio-histérica de educador, em contraposicdo ao cardter tecnicista e
conteudista que tem caracterizado as politicas de formacao de professores para a escola
basica, e se opde ao curriculo minimo e as politicas de aligeiramento, fragilizacao e
degradacdo da formagdo e da profissdo do magistério. E se posiciona a respeito dessa

tematica:

A proposta mantém as dicotomias e as fragmentacdes na formagdo de
profissionais da educagdo quando se dedica, em sua formulagdo, a formacdo de
professores e ndo de educadores, enfatizando exclusivamente o contetudo
especifico, as metodologias e¢ o projeto pedagdgico da escola, reforcando,
portanto, a concepgdo conteudista, tecnicista do professor, reduzindo-o a um
pratico com pleno dominio da solu¢do de problemas da pratica cotidiana da
escola e da sala de aula, alijado da investigacdo e da pesquisa sobre as condigdes
concretas que geram esses problemas (ANFOPE apud FREITAS, 1999, p. 23).

Nao se pode esquecer que por tras da atitude governamental de promover a
qualidade da educagdo e o desenvolvimento profissional dos professores esta a pressao de
entidades internacionais, como a UNESCO e o Banco Mundial, “que prescrevem para os
paises do Terceiro Mundo modelos de universidades e educacdo (Lucchesi, 2002, p. 47)”.
No entender de Liidke, Moreira ¢ Cunha, ¢ “um discurso de economistas para ser
implementado por educadores”, e acrescentam que a proposta enfatiza a formacdo em
servico, em detrimento da formacdo inicial, pois esse tipo de capacitacdo rende mais com

menos dinheiro. Embasados em Torres, os autores alertam que:

A maioria das propostas do BM sobre a educagdo basica dirigidas ao Terceiro
Mundo fundamenta-se em estudos e autores do Primeiro Mundo e dos bancos e
agéncias internacionais, havendo um abismo entre o discurso internacional sobre
a educagdo dita universal, adotado pelo Banco Mundial, e o discurso educativo
produzido nas esferas nacionais (LUDKE, MOREIRA e CUNHA, 1999, p. 284).

Ainda em relagdo as pressdes sofridas pelo governo nacional relativamente ao

ensino superior, Lucchesi destaca que:
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Existem as pressdes de organismos internacionais — Banco Mundial, Unesco e
Banco Interamericano de Desenvolvimento - para que o Brasil abandone seu
modelo de ensino superior que tem como pilar a universidade publica e adote o
modelo norte-americano, que tem no setor privado suas melhores universidades
(LUCCHESI, 2002, p. 63).

Esses discursos, ressaltados pelas autoras, revelam a dependéncia do Brasil, que se
submete a considerar realidades vividas em outros paises, desconsiderando o contexto
nacional, suas principais necessidades e caracteristicas de pais subdesenvolvido. Freitas
evocando Mello admite ser “invidvel para o poder publico financiar a pregos de
universidades ‘nobres’ a formacao de seus professores de educagdo basica que se contam
em mais de milhdao” (MELLO apud FREITAS, 2002, p. 187). Com isto reforcam-se as
institui¢des privadas na missdo de formar os futuros professores com mensalidades a

precos acessiveis a populagdo.

O governo brasileiro, para atingir e cumprir as exigéncias e beneficiar-se com os
financiamentos criou as Leis e Diretrizes para promover os resultados esperados em

relacdo a qualidade da educagdo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394/96, trata da formacao
de docentes, no artigo 62, “a formacao de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena, em universidades e

institutos superiores de educacao”.

Os Institutos Superiores de Educagdo (art. 63) foram criados com a missao
especifica de formar professores para a educagdo bdasica, incluindo, nestes institutos, o
Curso Normal Superior para a formagdo de professores de educacdo infantil e das séries
iniciais do ensino fundamental; ja a formacao dos especialistas (art. 64) em Administragao,
Planejamento, Supervisao e Orientagao Educacional para a Educagao Basica, ficou para os
cursos de Pedagogia. E seu art. 66 determina que a preparacdo para o exercicio do
magistério superior serd em nivel de pds-graduagdo, prioritariamente em programas de

mestrado e doutorado.

ApoOs a criagdo da LDB, inumeras discussdoes foram feitas, destacando-se a

qualificacdo exigida para o corpo docente, que integra o ensino superior, pois:
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a universitari & i \%
A selecdo dos professores universitarios, até periodo recente, se baseava no
pressuposto de que “quem sabe fazer sabe ensinar”, em outros termos, bons
profissionais em suas areas de atuagdo sdo necessariamente capazes de ser bons

professores (SOARES, 2008 pp. 3-4).

E a LDB, no art. 52, prescreve: “um terco do corpo docente, pelo menos, com
titulagdo académica de mestrado e doutorado”. Segundo Pimenta e Anastésio (2002, p. 40),

o Decreto 2.207/97 determina em relagdo a titulagdo exigida que:

no segundo ano de sua vigéncia, as institui¢des de ensino superior deverdo contar
com 15% de seus docentes titulados na pds-graduagdo stricto sensu, dos quais
5% de doutores, pelo menos; no quinto ano de vigéncia, com 25%, dos quais
10% de doutores pelo menos; e no oitavo ano de vigéncia, com um tergo, dos
quais 15% de doutores pelo menos (PIMENTA ¢ ANASTASIOU, 2002, p. 40).

Dessa forma, observa-se que essa lei ndo determina que a titulagdo dos docentes do
ensino superior seja efetivamente seguida como prioridade, pois segundo os autores a “ndo
exclusividade da formacao nesse nivel, expressa na lei, tem provocado um crescimento da
oferta de cursos de pos-graduacdo lato sensu”, e acrescenta que no mercado de trabalho
essa titulagcdo, especializacdo, tem servido para cumprir parcialmente a lei e também
significa “saldrios mais baixos do que os que seriam exigidos por titulados em cursos

stricto sensu” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 41).

Por outro lado, a Resolugdo 02/1997 estabelece a possibilidade de complementagao
pedagbgica para qualquer graduado que queira atuar na educagdo basica, pois permite que
qualquer graduado/bacharel possa ser professor, e o Decreto 2.032/1997 alterou o sistema
federal de ensino superior e a organizacdo académica das IES, estabelecendo que as
institui¢des de ensino superior possam assumir diferentes formatos: universidades, centros

universitarios, faculdades integradas e institutos superiores ou escolas superiores.

A partir da LDB pode-se observar a expansao destas institui¢des privadas no Pais.

(...) na auséncia de politica de expansdo qualificada do Ensino Superior publico,
que demandaria maior volume de recursos financeiros, tem causado a
proliferagdo de cursos de 1.600 horas e a criagdo de numerosas instituigdes
privadas que se beneficiam dessas condigdes “ideais” para seu crescimento e
expansdo, nem sempre com a qualidade necessaria (FREITAS, 1999, p. 22).
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Ao analisar a expansao do ensino superior no Brasil, de acordo com os dados do
MEC, pode-se observar numericamente esse crescimento no periodo de 2000 a 2006, como
¢ visto na tabela 1, que expressa a quantidade de instituigdes publicas e particulares de

ensino superior no Pais.

Tabela 1: Instituigdes de ensino superior no Brasil

Instituicoes 2000 2006
Particulares 1.004 2.022
Publicas 176 248

Fonte: Mec, 2007.

Em um periodo de seis anos o crescimento das instituigdes particulares foi de 101,4
% e das publicas de 40,9%. Diante dos dados constata-se que a expansdo do ensino
superior se deu mais nas instituicdes privadas, cujo desafio ¢ oferecer um ensino de

qualidade para poder competir com as publicas.

Pelas criticas das associagdes profissionais e das pesquisas académicas, vé-se que a
preparacdo do futuro docente vem se desenvolvendo fortemente nas instituigdes privadas,
“consideradas locus de preparagdo dos profissionais da educagcdo no Brasil” (PEREIRA,

1999, p. 119). O autor afirma:

Em decorréncia da expansdo do ensino superior brasileiro sobretudo por via da
iniciativa privada, ha muito essa formagdo vem se desenvolvendo em instituigdes
ndo-universitarias, por meio de cursos de preparagdo docente de qualidade
bastante questionavel, que com rarissimas excegoes, se limitam a reproduzir, de
maneira empobrecida e piorada, os modelos de formag@o das universidades
(PEREIRA, 1999, p. 120).

Porém, ndo se pode generalizar que as institui¢des privadas promovam um ensino
de baixa qualidade; muitas delas tém elevado esse nivel, como “as PUCs, com sua alta
qualidade, s3o um exemplo vivo de que universidade privada pode dar certo, se tem um
projeto educacional sério” (LUCCHESI, 2002, p. 70). Dessa forma, as instituicdes de

ensino superior privadas estdo buscando qualidade, pois algumas tém um corpo docente
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qualificado, como se pode observar no corpo docente da institui¢ao pesquisada que em seu
curso de Licenciatura em Matematica possui apenas trés especialistas e os demais sao

titulados.

Quanto ao /locus de formacao, vé-se na tabela 2, de acordo com os dados do MEC
em relacdo aos concluintes de curso de ensino superior em 2006, como se distribuiu a
formacdo de professores no Brasil em relacdo as instituigdes de ensino ¢ a demanda de

formandos, relativamente aos demais cursos do ensino superior brasileiro.

Tabela 2: Concluintes dos cursos 2006

Cursos Total Publica Privada
Cursos no geral 736.829 183.085 553.744
Formacao de professor da educagado basica 18.393 3.820 14.573

Formacao de professor de disciplinas profissionais 19.150 6.686 12.464

Formagao de professores de matérias especificas 73.818  30.928  42.890
* Prof. Matematica *9306  *4.041  *5.265

Fonte: MEC/INEP/Deaes.

Do total de formandos em 2006, considerando os cursos de formagdo de
professores, 111.361 formaram-se, ou seja, os professores formados representam 15.1% do
total dos cursos. E ainda de acordo com os dados do MEC, a maioria dos professores,
62,8%, formou-se em institui¢des privadas, confirmando estas instituicdes como locus de

formacgao de professores no Brasil.

Dentre os que se formaram como professores de matérias especificas, destacam-se
os professores de Matematica, representando 12,6% do total de professores formados em

2006. Entretanto Pereira adverte que ha um:

(...) desestimulo dos jovens a escolha do magistério como profissdo futura e a
desmotivacdo dos professores em exercicio para buscar aprimoramento
profissional sdo consequéncias, sobretudo, das mas condi¢cdes de trabalho, dos
salarios poucos atraentes, da jornada de trabalho excessiva e da inexisténcia de
planos de carreiras (PEREIRA apud LUCCHESI, 2002, p. 111).
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Essa constatagdo do autor ndo interfere na escolha da carreira docente, pois muitos
tem procurado a licenciatura para poder ascender socialmente e ter um ganho salarial
melhor, conforme o perfil dos alunos que buscam a licenciatura, delineado pelos

formadores desta pesquisa.

Um estudo recente da Fundagdo Carlos Chagas, coordenado por Gatti ¢ Nunes
(2008) e embasado nas sinopses estatisticas da educacao superior dos anos 2001, 2004 e
2006, disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), e segundo os dados contidos no Relatorio Sintese do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE) realizado em 2005, traz dados dos cursos de
licenciatura. Neles nota-se especificamente o de Matematica (licenciatura e bacharelado),

que esboga um panorama deste curso.

No que se refere ao numero e percentual de cursos em Matematica-licenciatura,

tém-se os seguintes dados expressos na tabela 3:

Tabela 3: Numero de cursos em Matematica-licenciatura 2006

Publica Privada Total
N°de cursos N° de cursos
Formacgao de professor 295 272 567
de Matematica 52% 48%
Matematica: bacharelado 42 22 64
e licenciatura 65,7% 34,4%
Total de cursos 337 294 631

Fonte: MEC/INEP/DAES

Pode-se comprovar que a maioria dos cursos, 52%, para a formacao de professores,
e 65,7% de Matematica (bacharelado e licenciatura), estd nas instituigdes de ensino

superior da rede publica.

A seguir mostra-se o numero de alunos matriculados nestas categorias

administrativas, conforme a tabela 4.
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Tabela 4: Numero de alunos matriculados em Matematica-licenciatura 2006

Publica Privada Total
N°de alunos  N° de alunos
Formacao de professor de Matematica 30.505 28.749 59.254
51,5% 48,5%
Matematica: bacharelado e licenciatura 10.329 3.931 14.260
72,4% 27,6%
Total de alunos 40.834 32.680 73.514

Fonte: MEC/INEP/DAES.

Vé-se que o nimero de alunos matriculados na rede publica para formacido de
professores, 51,5%, ¢ maior do que na rede privada, assim como o nimero de alunos dos
cursos de Matematica (bacharelado e licenciatura), que representa 72,4% dos alunos

matriculados na rede publica.

O estudo coordenado por Gatti e Nunes (2008), faz um comparativo entre 0 nimero
de cursos e de alunos matriculados em cursos de formacao de professores de Matematica
nos anos de 2001, 2004 ¢ 2006, conforme a tabela 5.

Tabela 5: Cursos de formagao de professores em Matematica e
respectivas matriculas nos anos de 2001, 2004 e 2006

Categoria Publica  Publica  Privada  Privada
ADM/ Ano
N°de N° de N° de N° de Total de  Total de
cursos alunos cursos alunos cursos alunos
2001 239 32.996 194 26.109 433 59.105
2004 332 39.478 240 31.380 572 70.858
2006 337 40.834 294 32.680 631 73.514

Fonte: Fundacao Carlos Chagas, Gatti e Nunes, 2008.

Neste estudo comparativo foi ressaltado que a expansdo dos numeros de cursos
ocorreu principalmente entre os anos de 2001 e 2004, pois no periodo de 2004 ¢ 2006 a
expansao foi de apenas 10,3%. Quanto ao numero de alunos matriculados, observou-se que
a expansao foi menor do que o crescimento dos cursos, porém o numero de alunos nos

cursos continua aumentando, mesmo que modestamente.

Em relacdo ao ENADE, o estudo mostra alguns dados sobre o desempenho dos
alunos das 457 instituicdes avaliadas. Nesta area observou-se que de uma escalade 1 a 5,
46% dos cursos obtiveram conceito 3; 11,2% dos cursos alcangaram conceito 4, € 3,5% das

instituigdes atingiram o conceito maximo. Também nao se pode deixar de indicar que 11%
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das instituicdes de ensino superior receberam conceito 1 ou 2, e 28% nao obtiveram

conceito.

Estes dados podem ser observados na tabela 6.

Tabela 6: Conceitos obtidos no ENADE 2005 dos
Cursos de Matematica

Categoria ADM/  Publica Privada Total

Conceitos
1 2 1 3
2 16 30 46
3 72 141 213
4 33 18 51
5 15 1 16

Fonte: Fundaggo Carlos Chagas, Gatti e Nunes, 2008.

O estudo ainda destaca que os melhores conceitos, 4 e 5, foram obtidos pelos cursos

das institui¢des publicas.

Embora muitos escolham o curso de Licenciatura em Matematica, alguns ainda
consideram que a disciplina Matematica ainda ¢ tida como uma das mais dificeis. Na

perspectiva de Gongalves e Gongalves:

A Matematica foi e ¢ considerada por uma parcela significativa dos alunos como
sendo uma das disciplinas mais dificeis, possivel de ser compreendida e
apreendida por poucos. Este fato ¢ agravado pela posicdo dos pais e
lamentavelmente, também por parte de alguns professores que acabam
compartilhando e de certa forma acabam passando essa idéia incorreta aos
adolescentes estabelecendo-se uma barreira frente aos processos de ensino e
aprendizagem da Matematica (GONCALVES e GONCALVES, 2000, p. 37).

Evidencia-se que apesar dos fatores explicitados acima pelos autores, notadamente
em relacdo ao desestimulo e ao mito de ser uma das disciplinas mais dificeis, que a
formacdo de professores tem conquistado uma parcela significativa de pessoas que buscam

este tipo de formacao.

Torna-se relevante pesquisar o trabalho docente do professor formador nos cursos
de licenciatura em Matematica, pois considera-se que tal questdo tem como consequéncia

direta a qualidade do ensino da educacao basica do Pais.
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A questao da formagao inicial dos professores da educagdo basica ¢ alvo de grandes
debates no meio académico, mas para Gongalves e Gongalves (2000, p. 17) “as reflexdes e
as interrogagdes acerca dos formadores de professores e de sua formagdo quase ndo tém
sido feitas nas universidades de forma sistemadtica”. O autor ndo responsabiliza os
formadores pela qualidade da formacao dos licenciandos, mas sim a cultura de formagao
profissional que ¢ preservada pelos formadores, e ressalta que o docente nao pode deixar

de trabalhar para modifica-la.

Neste sentido, Mizukami da o alerta:

Se os professores estdo ocupando posi¢do central nas reformas educacionais (ao
menos em termos de discursos oficiais), os formadores de professores seriam,
por decorréncia, os pilares de novas reformas educacionais. Novas tarefas sdo
propostas e novos desempenhos sdo exigidos de formadores (MIZUKAMI, 2006,

p- 7).

Se ¢ importante formar professores, entdo ganha relevancia a formacdo do
formador. Esta preocupacdo com os formadores de professores se constitui no objeto

central desta pesquisa.

2.2 Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica

Torna-se relevante no estudo dos formadores de professores olhar para as Diretrizes do
curso de Matematica, porque levam a pensar que o formador de professores de Matematica,
para desenvolver seu trabalho, deveria conhecé-la e internaliza-la na dinamica de seu trabalho,
mesmo no sentido de fazer a critica dessas diretrizes e de compreender que muitas vezes as

diretrizes estdo distantes da realidade que ele vivencia e do profissional que estd formando.

Assim, a formacdo de professores deve ser pensada como fator essencial para a
mudancga educacional, e as Diretrizes Curriculares, para os cursos de Matematica,
instituidas pelo Parecer n° 1.302 do Conselho Nacional de Educacdo/ Camara de Educagao
Superior. Segundo Silva (2004), este documento aponta o perfil dos formandos e as
caracteristicas esperadas dos egressos dos cursos de bacharel e Licenciatura em

Matematica. De acordo com esse documento, espera-se dos bacharéis em Matematica:
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uma soélida formagao de contetidos de Matematica,
uma formag¢do que os prepare para enfrentar os desafios das rapidas
transformagoes da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de

exercicio profissional.

E dos licenciados em Matematica:

visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as a¢des dos educandos;

visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a
formacao dos individuos para o exercicio de sua cidadania;

visdo de que o conhecimento matematico pode ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superagdo dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicao, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-

aprendizagem da disciplina.

E o documento ainda lista onze competéncias e habilidades comuns aos dois cursos:

a)
b)

c)

d)

2

h)

7
k)

capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisao;
capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares;

capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias e tecnologias para a
resolucdo de problemas;

capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua pratica profissional também
fonte de produgdo de conhecimento;

habilidade de identificar, formular e resolver problemas na sua area de
aplicagdo, utilizando rigor l6gico-cientifico na andlise da situagao-problema;
estabelecer relacdes entre a Matematica e outras areas do conhecimento;
conhecimento de questdes contemporaneas;

educacdo abrangente necessaria ao entendimento do impacto das solugdes
encontradas num contexto global e social;

participar de programas de formag¢ao continuada;

realizar estudos de pds-graduacio;

trabalhar na interface da Matematica com outros campos de saber.
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ainda relaciona seis competéncias e habilidades proprias do educador

matematico. Sdo elas:

a)

b)
©)

d)

elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matemadtica para a educacao
basica;

analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a educagao
basica;

desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar
com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas, féormulas e algoritmos;
perceber a pratica docente de Matemdtica como um processo dindmico,
carregado de incertezas e conflitos, um espago de criacdo e reflexdo, onde
novos conhecimentos s3o gerados e modificados continuamente;

contribuir para a realizacao de projetos coletivos dentro da escola basica.

Ja no assunto Estrutura do Curso, o documento aponta, segundo Silva (2004), duas

caracteristicas como sendo orientagdes sobre as estruturas dos contetidos curriculares a

serem contemplados nos cursos de Matematica:

a)

b)

partir das representacdes que os alunos possuem dos conceitos matematicos e
dos processos escolares para organizar o desenvolvimento das abordagens
durante o curso.

construir uma visao global dos conteudos de maneira teoricamente significativa

para os alunos.

Em relagdo aos contetidos curriculares, a tabela 7, relaciona aqueles que deverao ser

obrigatorios em cada um dos cursos:
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Tabela 7: Conteudos obrigatdrios nos cursos de Matematica

BACHARELADO LICENCIATURA

Célculo Diferencial e Integral Célculo Diferencial e Integral

Algebra Linear Algebra Linear

Topologia Fundamentos da Anélise
Andlise Matematica Fundamentos da Algebra
Algebra Fundamentos da Geometria
Anélise Complexa Geometria Analitica
Geometria Diferencial Ciéncias da Educagao
Probabilidade e Estatistica Historia

Fisica Geral Filosofia das Ciéncias
Nogoes de Fisica Moderna Filosofia da Matematica

Fonte: Silva, 2004.

Na licenciatura aparecem as disciplinas: Fundamentos da Andlise, Fundamentos da
Algebra e Fundamentos da Geometria, que segundo o autor demonstram que os assuntos
nesses cursos nao serao aprofundados e que os conteudos relacionados a Fisica ndo sao
obrigatorios na licenciatura, contrariando a instrucdo em que os legisladores relacionam
que “estabelecer relacdes entre a Matematica e outras areas do conhecimento sdo

competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos licenciandos”.

Como formador de professor, Gongalves percebe que:

Muitas vezes, o curso de bacharelado acaba sendo mais valorizado do que o de
licenciatura, embora (...) ndo signifique que os alunos do bacharelado cheguem a
universidade melhor preparado. Essa valorizagdo parece ser muito mais uma
questdo de falta de prestigio do profissional da educag@o, comparando ao
prestigio do pesquisador matematico (GONCALVES, 2000, p. 33).

Em face dos dispositivos legais, os Orgdos governamentais tentam modificar o

panorama preocupante em que se encontra a educagéo no Pais.

Acredita-se que cada um — governo, instituicdes de ensino, professores a e
comunidade de forma geral — deva fazer sua parte e assumir as responsabilidades para que

se possa elevar o nivel da educacao.
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Recomenda-se uma especial atengdo a formagao do professor de Matematica da
educagao basica, devido a importancia da Matematica, pois esta esta fortemente presente
na existéncia do cidadao, e o educador matematico deve “estar preparado para mostrar ao
seu aluno que a Matematica ¢ uma disciplina agraddvel e que tem vida. Deve mostrar
também que ele é capaz de estudar e aprender matematica, ndo sendo um privilégio de

“alguns iluminados” (GONCALVES, 2000, p. 45).

Esta pesquisa pretende analisar como se desenvolve o trabalho dos professores
formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica. Gongalves, afirma que, como

formador, tem:

(...) de assegurar ao futuro docente do EFM uma competéncia profissional e uma
pratica consciente do papel social do educador, preparando-o para assumir
compromisso em favor da escola publica de qualidade (que ndo seja apenas mais
um discurso demagogico), atendendo as aspiragdes da maioria da populagido
(GONCALVES, 2000, p 37).

Sdo pontos de destaque que revelam a realidade do formador, embora no Brasil
viva-se hoje um momento em que os professores do ensino superior estdo preocupados
com seu desenvolvimento profissional, e tém buscado cursos de pds-graduagdo para
aprimorar sua base de conhecimentos, de forma a tornéd-la sélida e flexivel, para que

possam desempenhar suas fun¢des de formadores.

Com vistas a conhecer os formadores dos cursos de licenciatura e entender como
eles desenvolvem seu trabalho, utilizam-se os procedimentos metodoldgicos apresentados

a seguir.
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CAPITULO 3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo aborda-se a metodologia empregada nesta pesquisa e descrevem-se
os procedimentos metodoldgicos utilizados na coleta de dados, que permitiram conhecer os
professores formadores do curso de Licenciatura em Matematica e como eles desenvolvem

seu trabalho.

3.1 Metodologia

Com o propdsito de atingir os objetivos deste trabalho, busca-se desenvolver a
pesquisa na perspectiva qualitativa, que valoriza as crengas, as concepgdes, percepgoes,
sentimentos, valores e comportamento dos formadores pesquisados. Esta metodologia de
pesquisa permite uma aproximacao com o pensamento € os sentimentos vivenciados no
decorrer da carreira docente, possibilitando conhecer os formadores de professores da

instituicdo em foco.

Busca-se conhecer os formadores através de seus discursos, pois segundo Bogdan e
Biklen (1994, p. 47) este tipo de pesquisa apresenta cinco caracteristicas basicas

identificadas neste trabalho, que sdo:

1. “Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados ¢ o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal.” Nesta pesquisa houve um
contato direto com os docentes que concederam as entrevistas em seu ambiente

de trabalho.

2. “A investigacdo qualitativa ¢ descritiva.” (p. 48). Os dados recolhidos foram por

meio de entrevistas que foram gravadas e depois transcritas.

3. “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.” (p. 49). Procurou-se observar e

analisar, de acordo com as informacgdes fornecidas pelos docentes, se eles se
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constituem num grupo preocupado com o futuro professor, como desenvolvem

seu trabalho e em que condigdes exercem a docéncia.

4. “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva.” (p. 50). De inicio, ndo havia hipoteses a fim de testar ou validar.
Conforme foram analisados os documentos e realizadas as entrevistas,

comegou-se a identificar o perfil dos docentes que atuam nessa instituigao.

5. “O significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa.” (p. 50).
Procurou-se transcrever as entrevistas na integra ipsis litteris dos docentes, que
foram devolvidas para que eles pudessem conferir e devolvé-las com algumas

alteragdes ou observagdes que considerassem pertinentes.

De conformidade com estas caracteristicas, a pesquisa qualitativa ndo se preocupa
com a quantificagdo de dados, porém nao os exclui e parte da necessidade de conhecer uma
determinada realidade para a compreensao do fendmeno. Neste sentido, a autora esteve na

instituicao pesquisada com o objetivo de conhecer a dindmica da institui¢ao.

O processo de coleta de dados durou por volta de um ano e meio, e neste periodo
houve uma aproximagdo com os professores, que foram entrevistados, ¢ analise dos
documentos que organizam a instituicdo, tais como o projeto pedagogico. Algumas

conversas com os alunos foram realizadas, mas ndo serdo aqui reproduzidas.

Como o foco da pesquisa reside no processo, a saber, como o professor formador
desenvolve seu trabalho e em quais condigdes, este estudo exigiu uma leitura e avaliagao
de documentos, Diretrizes, Legislagdo de Formacao de Professores, Projeto Pedagdgico e
Grade Curricular. Os procedimentos metodologicos envolveram entrevistas, observagdes e

analise documental. Descrever-se-a a seguir cada um deles.

3.2 Entrevistas

As narrativas dos formadores foram obtidas através de entrevistas que se

constituiram num caminho para conhecer suas trajetdrias, possibilitando o contato com o
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pensamento, as lembrancas, as situagdes vivenciadas no inicio da carreira € os sentimentos

compreendidos nessas situagoes.

Optou-se pela entrevista semiestruturada, pois um roteiro minimo a ser seguido
possibilitou maior liberdade na hora do didlogo, deixando fluir um processo de interacdo

entre a pesquisadora e o entrevistado.

Com o objetivo de conhecer e analisar como os formadores desenvolvem seu
trabalho, a escolha por entrevistas justifica-se em funcdo de permitir um contato direto com

os entrevistados e de poder conhecer melhor seu ambiente de trabalho.

A entrevista, na ligdo de Liidke e André (1986) representa um dos instrumentos
basicos para a coleta e também um dos mais dispendiosos. A grande vantagem desta técnica
sobre as outras ¢ a interacdo que se cria entre quem pergunta e quem responde, permitindo a
captacdo imediata de informagdo desejada e também corre¢des e esclarecimentos, uma vez

que ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado.

A entrevista semiestruturada se desenvolve por meio de um roteiro que a guia
através de topicos principais a serem cobertos, porém este roteiro ndo ¢ aplicado
rigidamente; permite que o entrevistador faga adaptacdes, pois seguird uma sequéncia

logica entre os assuntos, permitindo que se aprofunde gradativamente neles.

Nesta pesquisa a elaboracdo do roteiro que norteou as entrevistas contempla
questdes pautadas nos eixos: Formagdo e trajetoria profissional, Saberes e desafios do

trabalho docente e Condicao de trabalho do professor. Buscou-se responder as questoes:

e Quem ¢ o professor formador do curso de Licenciatura em Matematica?
e Quais os desafios que enfrenta em seu trabalho docente como formador?
e Quais os saberes necessarios para o enfrentamento desses desafios, segundo

esses professores formadores?

As entrevistas permitiram coletar dados suficientes que permitiram conhecer o
perfil dos professores formadores do curso de Licenciatura em Matematica desta

instituicao e como desenvolvem seu trabalho.

Foram entrevistados todos os docentes do curso, totalizando o nimero de treze.

Desses, foram escolhidos para a andlise quatro professores que possuem o mestrado em
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Educagao Matematica. Trés deles foram escolhidos por representarem em sua trajetoria e
pratica profissional, semelhangas em relagdo aos desafios, angustias, atuacdo, dentre
outros. O quarto entrevistado foi escolhido por trazer preocupacdes que divergem do

restante do grupo.

Para a realizacdo do trabalho de pesquisa de campo solicitou-se a autorizagdo da
institui¢ao de ensino superior, € apds esta autorizagdo o coordenador do curso apresentou
os professores a pesquisadora, que concordaram em ser entrevistados de acordo com sua

disponibilidade.

As entrevistas, depois de transcritas, foram devolvidas aos professores
entrevistados para que as lessem e conferissem o que haviam dito, e caso discordassem, ou
sentissem necessidade de complementagdo, poderiam sugerir alteracdes/corre¢des. As

entrevistas, no entanto, foram devolvidas sem nenhuma alteragdo significativa.

Todos os professores demonstraram interesse na pesquisa € se colocaram a

disposi¢do para algo mais.

Além das entrevistas, também observou-se a convivéncia dos formadores com seus
pares, e algumas vezes houve um contato maior que ultrapassou a observagado, seja com o0s

professores, com o coordenador e alunos.

3.3 Observacido — um Instrumento Possibilitador da Interacio

Por visitar inimeras vezes a instituicdo, em alguns momentos a autora ficava na sala dos
professores aguardando determinado professor para a entrevista, e observava o relacionamento

dos professores com os colegas, quando ocorria um clima de amizade e companheirismo.

Na sala de aula, em relacdo aos alunos, assistiu-se uma aula de geometria, em que os
alunos recebiam orientagdes sobre o portfolio e uma aula de pratica de ensino. Cabe ressaltar que
essas aulas observadas foram atipicas, pois os alunos sabiam da presenca da pesquisadora, e as
vezes sentiam-se inibidos para conversar com o professor, porém notou-se uma relagdo de
amizade entre as partes. Na aula de geometria o professor devolvia alguns portfolios e indicava

as alteragdes que deveriam ser feitas e a respectiva nota. Na aula de pratica de ensino o professor
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orientava seus alunos em relagdo ao desenvolvimento de um determinado exercicio, mas os
deixava livres para outras atividades, e explicou que os alunos teriam prova de andlise na

proxima aula e pediram que lhes deixasse um tempo para que pudessem tirar diividas e estudar.

A observagdo também aconteceu durante os eventos da Semana da Matematica, em
2007. Verificaram-se as interagdes entre alunos e professores e oficinas ministradas pelos
alunos. Em 2008 ocorreu um contato maior, pois a autora teve a oportunidade de ministrar uma
palestra aos alunos sobre a pesquisa, os percursos de se tornar pesquisador e sobre a profissao

docente.

Esse estudo exigiu também uma leitura e andlise dos documentos da instituicdo,

dentre eles o Projeto Pedagodgico e a Grade Curricular.

3.4 Analise dos Documentos da Instituiciao

Esta faculdade esta localizada numa regido proxima a Grande Sao Paulo, num bairro
industrial. Os alunos, oriundos de escolas publicas, sdo trabalhadores com renda familiar
inferior a faixa de 10 a 20 salarios minimos. Eles se deslocam das regides proximas a
instituicdo para poder estudar; mas a grande maioria tem dificuldade em Matematica, e
escolheu a disciplina por ter um niimero maior de aulas. Eles querem ser professores para
melhorar de vida e ter um ganho maior, e aproveitam que a regido tem caréncia desse

profissional.

A instituicdo possui nove cursos de graduacao e curso de pds-graduacgdo lato sensu

em Educacdo Matematica.

O curso de Licenciatura em Matematica tem a duracdo de trés anos em regime
semestral. Nao obstante tratar-se de um curso semestral, o ingresso dos alunos acontece
somente no inicio do ano letivo. Esta instituicdo teve seu reconhecimento em 1975,

conforme curriculo apresentado na tabela 8:



Tabela 8. Curriculo Pleno de Matematica — 2007

Periodo Disciplina Carga horiaria
| Fundamentos de Matematica | 120 h.a
Leitura e Produc¢édo de Textos 40 h.a
Geometria | 80 h.a
Geometria Analitica [ 80 h.a
Atividades Praticas de Formagao 50 h.a

Pratica I 20 h.a

390 h.a

11 Fundamentos de Matematica II 40 h.a
Geometria I1 80 h.a
Geometria Analitica IT 80 h.a
Calculo Diferencial e Integral | 80 h.a
Metodologia Cientifica 40 h.a
Atividades Praticas de Formacéo 50 h.a

Pratica II 20 h.a

390 h.a

I Calculo Diferencial e Integral 11 80 h.a
Algebra Linear 80 h.a
Geometria I11 80 h.a
Psicologia da Educagéo 40 h.a
Estatistica e Probabilidade 40 h.a
Atividade Praticas de Formagao 50 h.a

Pratica II1 20 h.a

390 h.a

v Calculo Diferencial e Integral 11 80 h.a
Teoria dos Numeros 80 h.a
Geometria IV 80 h.a
Historia e Filosofia da Ciéncia 40 h.a
Didatica 40 h.a
Atividades Praticas de Formagéo 50 h.a

Pratica IV 20 h.a
Estagio Curricular Supervisionado [ 100 h.a

490 h.a

\% Fundamentos da Analise I 80 h.a
Matematica Aplicada a Ciéncia | 80 h.a
Fundamentos da Algebra I 80 h.a
Didatica da Matematica I 40 h.a
Sociedade e Educacdo 40 h.a
Atividades Praticas de Formacéo 50 h.a

Pratica V 20 h.a
Estagio Curricular Supervisionado II 150 h.a

540 h.a

VI Fundamentos da Analise II 80 h.a
Matematica Aplicada a Ciéncias I1 80 h.a
Fundamentos da Algebra II 40 h.a
Matematica Financeira 80 h.a
Legislagdo e Politicas Educacionais 40 h.a
Atividades Praticas de Formagao 30 h.a

Pratica VI 20 h.a
Trabalho de Conclusdo de Curso 60 h.a
Estagio Curricular Supervisionado 111 150h.a

580 h.a

Carga hordria total do curso 2.980 h.a

Fonte: Dados da institui¢do.
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A grade curricular do curso de Licenciatura em Matematica apresenta no primeiro,

segundo e terceiro semestres um total de 370 horas/aulas de disciplinas especificas, e 20

horas/aulas de Pratica de Ensino. A partir do quarto semestre os alunos devem apresentar

um estagio curricular supervisionado de quatrocentas horas, divididas ao longo dos

semestres da seguinte forma: no quarto semestre para este estagio consideram-se 100

horas/aulas, e no quinto e sexto semestres consideram-se 150 horas/aulas.

Analisando ainda a grade curricular e os planos de ensino do curso desta instituicao,

podem-se destacar também alguns aspectos identificados no estudo realizado por Gatti e

Nunes (2008) extraidos como estdo estabelecidos pela grade, que privilegia os seguintes

conhecimentos:

1.

Fundamentos teoricos, que cumprem a fun¢do de embasar teoricamente o aluno
a partir de outras areas do conhecimento (Gatti ¢ Nunes, 2008, p. 60), que
estariam presentes segundo o plano de ensino nas disciplinas: Psicologia da

Educacao, Historia e Filosofia da Ciéncia, Didatica, Sociedade ¢ Educacao.

Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, que objetivam dar uma
formagao ampla na area de atuagdo do professor (Gatti e Nunes, 2008, p. 60),
que estariam presentes nas disciplinas de conhecimento pedagogico: Atividades

Préticas de Formacao e Legislacao e Politicas Educacionais.

Conhecimentos especificos da drea — sdo saberes que apresentam um nivel de
aprofundamento mais elevado para a atuagdo do matematico (Gatti e Nunes,
2008, p. 61). Aparecem nas disciplinas: Calculo Diferencial e Integral, Algebra

Linear, Teoria dos Numeros e Fundamentos da Analise.

Conhecimentos especificos para a docéncia — fornecem instrumental para a
atuacdo do professor de matematica (Gatti e Nunes, 2008, p. 61). Estariam
presentes nas disciplinas: Geometria, Fundamentos da Matematica, Leitura e

Producao de Textos, Fundamentos da Algebra, Estatistica e Probabilidade.

Outros saberes que ampliam o repertério do professor (Gatti e Nunes, 2008, p.

61) aparecem na disciplina de Fisica.

Pesquisa e Trabalho de Conclusao de Curso, incluindo orientagdo; estdo presentes

nas disciplinas: Metodologia Cientifica e Trabalho de Conclusao de Cursos.
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7. Atividades Complementares — referem-se as atividades integradoras (Gatti e
Nunes, 2008, p. 64) presentes nas Atividades Académico-Cientifico-Culturais, que
nesta instituicdo deverdo ser cumpridas ao longo do curso num total de 200 horas,

porém estas ndo permitem uma visdo clara sobre o que realmente contemplam.

Segundo os documentos, o curso de Licenciatura em Matematica desta instituicao,
através das disciplinas que compdem seu curriculo, tem como objetivo possibilitar ao aluno
desenvolver habilidades fundamentais para o conhecimento da Matematica, com vistas a

aplicacdo de seus conceitos no exercicio profissional de docente na educagio basica.

O curso busca moldar um perfil nos seus graduandos com habilidades para utilizar-
se da Matemadtica na pratica, como ferramenta para a solucdo de problemas, dominio da
linguagem e do raciocinio matematico, assim como compreender a realidade matematica
de seu cotidiano a fim de que possa atuar em institui¢des de ensino de educagdo basica, e
também podendo ser inserido em outras areas que exijam conhecimentos matematicos e

raciocinio l6gico-matematico.

A institui¢do teve conceito 3 no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE 2005), considerando que o conceito varia de 1 a 5, de acordo com o relatorio do

curso.

3.5 Os Docentes do Curso

Em 2007, no inicio desta pesquisa, o curso era composto por treze docentes, sendo
que, em relacdo ao tempo de trabalho no ensino superior como formadora, a autora teve
trés professores com experiéncia entre 20 e 32 anos, dois professores com experiéncia
acima de 10 anos e oito professores com experiéncia inferior a 10 anos. Considerando a
titulagdo, o curso tinha um doutor, dois doutorandos, oito mestres e trés especialistas.

Todos os docentes estavam contratados como horistas.

Os dados desses formadores foram obtidos em entrevistas, e seus nomes foram

trocados para se manter a privacidade das pessoas envolvidas no estudo.
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No proximo item havera uma rapida descricdo da trajetéria de vida profissional de
quatro depoentes, obtida nas entrevistas. Apesar de terem sido realizadas entrevistas
aprofundadas com todos os docentes do curso, nesta pesquisa o nimero foi menor para

estruturar as analises.

3.5.1 Professora Sueli

A professora Sueli é casada, tem 57 anos, fez curso Normal e se formou no
magistério em 1969, concluiu curso de Licenciatura em Matematica em 1973 na Fundagao

Santo André e concluiu Mestrado em Educagao Matematica na PUC SP em 2001.

Tem 39 anos de experiéncia como docente, sendo 27 anos no ensino fundamental,
20 anos no ensino médio, 12 anos no ensino superior em curso de Licenciatura.
Atualmente exerce assessoria para o ensino de Matematica a escolas publicas e privadas,

concomitantemente com a docéncia no ensino superior.

Durante cinco anos, de 82 a 87, foi monitora de Matematica na Delegacia de Ensino

do ABC.

No mestrado, como ja& havia dado aula em todos os segmentos de ensino, €
realizado muita formacdo de professores, optou pelo segmento da educagdo infantil, que
era um nivel em que nunca tinha trabalhado, e sua dissertagdo virou um livro da série

Hipoéteses da EDUC.

Comecou a lecionar no ensino superior em 97, apds prestar concurso para uma
institui¢do do ABC. Ficou l4 por dois anos e saiu; foi para uma outra institui¢do (Faculdade
Y) em Sdo Paulo, no inicio de 2000, onde permanece até hoje. Em 2004 foi para a

instituicao pesquisada.

Quando iniciou seu trabalho na licenciatura, o curso nao se diferenciava em
absolutamente nada de nenhum outro curso de Matematica ou bacharelado. O que
diferenciava um curso de outro, na verdade era que no bacharelado havia um
encaminhamento para informatica e a licenciatura ndo tinha; era a unica diferenga, porque

a proposta era absolutamente a mesma.
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Uma das coisas que ela pontua como professora de licenciatura ¢ o
desenvolvimento da postura do aluno diante da Matematica, devendo sempre discutir o que
¢ Matematica para eles. Na institui¢do pesquisada (Faculdade X) ela comeca seu curso
perguntando: O que ¢ Matematica? O processo que viveu levou-a a pensar que precisava
ter um caminho para discutir com os alunos questdes sobre posturas: o que ¢ ser professor
de Matematica, como se desenvolve uma postura diferente perante a Matemadtica, e assim
foi definindo melhor seu caminho no curso. O mestrado na PUC ajudou-a muito nisto,
porque em 97 estava iniciando seu mestrado e os aspectos teoricos estudados ajudaram-na

a definir melhor seus caminhos e suas decisoes.

Quando comegou na Faculdade Y em 2000, ja tinha um respaldo teorico, uma
fundamentagdo tedrica muito melhor, e considera imprescindivel ter tido contato com
séries iniciais e ter sido professora do ensino fundamental e médio para que conhecesse o
que ¢ a sala de aula nessas séries. Nos 27 anos que trabalhou até se aposentar, teve
oportunidade de observar bem as questoes dos alunos, suas duvidas, o que considera
importante para ser professor de licenciatura. Justifica-se dizendo que consegue falar com
os alunos, trabalhar as propostas com mais propriedade, e que eles percebem se o professor
tem traquejo com a sala de aula e com o aluno. Acha que essa experiéncia fala alto na sala
de aula para os licenciandos. Outro aspecto que considera valioso ¢ a sua formacao em
Educacdo Matematica, e comenta que foi algo que lhe deu suporte, porque muitas coisas
que as vezes ela concluia sem saber bem, coisas que percebia que ndo eram adequadas,
mas que também ndo tinha a idéia do caminho, a formag¢ao em Educagdo Matematica lhe
deu o suporte que precisava. Relata que quando fala da profissdao com os alunos eles se

entusiasmam, porém afirma que os desafios como docente sao muitos.

A professora Sueli sente-se angustiada por estar em um curso de trés anos, sendo
que nos doze meses, na realidade sdo considerados apenas seis trabalhados. Ressalta a
clientela, classificando-a como de uma pobreza cultural enorme, gente muito boa, gente
muito interessada, mas culturalmente pobre, além de que muitos sdo pessoas que pararam
de estudar ha muito tempo, e alguns fizeram curso supletivo, e com isto se enfrentam
alunos com rombo de conhecimento enorme, com total dificuldade de leitura. Sente que a
grande maioria tem muita dificuldade em Matematica, e pensa em por que eles vieram
fazer matematica. A resposta que obteve foi algo que a desestruturou logo que chegou a

esta instituicdo. Eles querem ser professores para melhorar de vida, quer dizer, o patamar
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de ganho deles ¢ muito baixo, e enxergam a profissdo como um salto significativo em
termos de salario, e por ser a Matematica uma disciplina que tem muitas aulas, acreditam

estar mais garantidos.

Sueli considera o calendario reduzido como um grande desafio, e como ¢ algo

institucional, tenta fazer diferentes propostas com os alunos para ver se acha o caminho.

Trabalha com Pratica Pedagdgica, 2° e 3° anos, e alega que antes acompanhava os
alunos, pegava do 1° até o 3° com Pratica Pedagdgica para estimulé-los ou para ajuda-los, e

fala que sua proposta de trabalho ¢ que eles se desenvolvam.

Ela ndo trabalha com provas, sua avaliacdo ¢ feita a partir do desempenho deles, do
que pesquisaram. Eles produzem um portfélio, fazem varias pesquisas de acordo com o
tema que estdo discutindo, e com isto ela vai direcionando as pesquisas, € estas pesquisas
tém de constar no portfoélio. Assim suas avaliagdes sdo feitas sobre a elaboracdo do

portfolio e sobre as aulas que eles apresentaram.

Trabalha no primeiro ano com mais ou menos 50 alunos, e no segundo a média ¢ de
40; no terceiro diz que tem 80 alunos porque juntaram as turmas, porém nas suas aulas eles
ficam separados e ela trabalha com 40 e 40, alegando que ndo tinha condic¢des de trabalhar
com 80 alunos, e como professora de Pratica fica responsavel pelo estagio dos alunos da

Matematica.

Ela conta que a pessoa que a influenciou no seu modo de agir, no seu modo de ser,

e com quem aprendeu muito foi uma amiga, que depois foi sua orientadora no mestrado.

Na instituicdo normalmente ha uma reunido no inicio do ano ¢ uma no final do

semestre.

Quando tem dificuldade profissional nesta instituicio, em geral recorre ao
coordenador e também discute com o professor Rai, com o qual tem muita afinidade. Na
Faculdade Y diz que estd sozinha, porém quando precisa acaba recorrendo a diretora da
faculdade, e quando sdo coisas mais simples resolve-as por si mesma ou discutindo com os
colegas da instituicdo, contudo na Faculdade Y diz que ¢ mais complicado o contato com

os professores devido aos horarios.

Em relacdo ao programa de ensino, diz que tem total autonomia, pois quando o
coordenador a chamou para trabalhar na institui¢do, ele disse o que gostaria que tivesse no

curso; viram as diretrizes para os cursos de licenciatura, e a partir delas ela montou um
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plano como quis, e ressalta que ¢ a unica disciplina em que a avaliagdo ¢ semestral, ndo ¢
bimestral. A questdo de fazer provas a magoa, e deixa claro para os alunos que como
professores na escola publica vdo enfrentar a questdo de alunos que ndo estdo se
importando com nota, pois irdo passar de qualquer jeito pela falsa idéia da promogao
automatica. Diz que ndo vai dar prova, eles vao ter uma avaliagdo que ¢ um processo, pois
nao pretende reprovar ninguém, e os estimula falando que eles vao ter que vivenciar isto
em sala de aula, eles vao ter que estimular seus alunos. Ela tenta estimula-los a fazer algo

por si mesmos.

Sueli comenta que ndo conseguiu se encaixar num curso semestral, seu tempo didatico
nao bate. Se pudesse, mudaria algumas coisas na distribuicao das disciplinas, na distribuicao

da carga horaria em algumas disciplinas, pois ndo ¢ conveniente para essa clientela.

Sente-se angustiada porquanto os alunos chegam ao 3° ano, em outubro ela esta
sempre passando mal porque esta vendo o que eles ndo sabem, e cita como exemplo que
eles ndo conseguiram resolver em sua aula um sistema simples. Diz que nao consegue
aceitar isso, e no final do ano sente que ndo conseguiu dar conta das propostas de aula, de
desenvolver propostas diferenciadas de trabalho em sala de aula. Sabe que os alunos
precisam ter formagdo superior porque estdo no ensino superior, mas que precisam ter um

equilibrio, precisam ter uma discussdo para que as coisas se tornem mais viaveis.

Em relagdo as ultimas reformas da licenciatura, acha que com as diretrizes eles tém
um pouco mais de flexibilidade para lidar com a distribuicdo do conteudo, porém na
instituicao ndo foram postos em questdo, eles ainda ndo tiveram a oportunidade de discutir
adequadamente. Tentaram montar um grupo de pesquisa na institui¢ao, por ser um grupo

bastante unido, mas como eles fariam em horério ndo remunerado, acabou ndo vingando.

O contrato de trabalho ¢ celetista, ganha-se por hora/aula. Ela possui neste semestre
doze aulas em trés dias da semana, segunda, quarta e sexta, ¢ nas ter¢as e quintas-feiras

esta em outra institui¢ao.
Em relagdo ao atendimento aos alunos, resolve tudo em sala de aula.

Sobre o recursos materiais para as aulas, grande parte do material foi comprado
pela instituicdo, e se quiserem algo mais sofisticado e s6 pedir com antecedéncia que a
instituicao fornece. Eles possuem Laboratério de Matematica, e muitas coisas que o0s

alunos passaram a construir, eles acabaram construindo e doando ao laboratorio. O acesso
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ao Laboratério de Informatica ¢ quase exclusivo da Matematica. O Laboratorio de
Matematica tem data show, televisdo, video. Considera que as condi¢des de trabalho nao
sdo ruins em termos de material e disponibilidade de acesso; na outra instituicdo cita que
ndo tem acesso ao Laboratdrio de Informatica. Nao gostaria de mudar de profissdo e brinca
dizendo que quando se aposentar de novo, tem uma salinha em sua casa onde vai montar

uma salinha de aula para dar aulas particulares.

3.5.2 Professor Rai

O professor Rai tem 33 anos, ¢ casado, concluiu o curso de bacharel e Licenciatura
em Matematica em 2001 na F.M.U., ¢ mestre em Educacdo Matematica pela PUC-SP

desde 2005, e atualmente ¢ doutorando em Educagao Matematica pela PUC-SP.

Possui cinco anos de experiéncia como docente, sendo cinco no ensino médio e trés
anos no ensino superior em curso de Licenciatura. Trabalha em duas instituigdes de ensino
superior, sendo em uma como docente ¢ na outra na area administrativa — faz parte da

equipe técnica da SEE.

Sua educacdo basica foi em escola publica, sempre estudando no periodo noturno
porque precisava trabalhar. Comecou fazendo Engenharia Elétrica em Mogi, mas ndo
terminou, ¢ como gostava muito de Calculo resolveu fazer bacharelado em Matematica.
Inicialmente ndo queria ser professor, mas antes de dispensar as disciplinas de licenciatura
resolveu fazer a disciplina de Pratica Pedagdgica por causa do professor que diziam ser muito

simpatico; foi se interessando e acabou fazendo as demais disciplinas da licenciatura.

Relata que quem o motivou realmente a ser professor, quem o inspirou foi um
professor de Matematica que dava Calculo 4; era professor do ITA também, era um senhor
de 70, 75 anos, ndo muito simpatico, mas era um professor que tinha muito conhecimento;
ndo tinha muita paciéncia porém aquilo o provocava porque o fazia correr atras, e ele

precisava mostrar que era capaz. Esses dois professores foram importantes para ele.

Durante a graduacao precisava fazer estagio, ¢ o foi fazendo concomitantemente
com o trabalho na loja, até que decidiu sair da loja onde trabalhava e comecou a ganhar

metade do que ganhava, menos do que a metade.
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Com um ano e meio de mestrado foi convidado pelo coordenador para dar aulas na

institui¢ao, no segundo semestre de 2004.

O inicio foi tranquilo mas ficou surpreso, acreditava que conseguiria ir mais a
fundo no conteudo, mas tinha que ser tudo meio superficial, infelizmente, por conta dos
trés anos. O fator tempo o incomoda pois ele v€ aqueles que comegaram no primeiro ano

saindo agora no terceiro, e fica meio preocupado com tudo, com todos os aspectos.

Ministra as disciplinas de Algebra 1, Algebra 2,Teoria dos Numeros, Calculo

Diferencial e Integral e Educagdo Matematica, Pratica Pedagogica.

O coordenador entrega o Plano Pedagdgico e pergunta se querem mudar a
bibliografia, o contetdo; o grupo discute e juntos decidem isso numa reunido.
Normalmente o coordenador faz duas reunides, uma no inicio do ano € uma no final do
semestre para planejar algo sobre o préximo e para discutir o plano de trabalho e o
programa. O coordenador pede para os professores falarem um pouco das turmas, de como
foi o rendimento, o que foi feito e o que nao foi feito, quais tipos de problemas tiveram.
Como o grupo de professores ndo ¢ muito grande, ele diz que fica algo bem proéximo, uma
coisa familiar, e somente uns trés ou quatro ndo tém essa amizade toda. Considera isso
como um fator que facilita o trabalho deles e lhes permite até fazer criticas, e as vezes
serem um pouco contundentes, em relagdo a pratica do outro. Eles se dao essa liberdade,
inclusive de chegar para o colega e falar que as demonstracdes num curso de licenciatura
ndo podem faltar; as questdes dos axiomas, queiram ou nao, sdo assunto basico, e diz que
todo mundo da esses palpites. Na medida do possivel eles conseguem fazer trocas com os

colegas, procuram empreender toda uma articulagao em relacdo a Matematica.

Os principais desafios que enfrenta sdo cruciais: como os alunos chegam sem saber o
conteudo da educagao basica, t€m dificuldade de leitura; muitos entram na licenciatura e nao

pretendem dar aula, e acha que ¢ impossivel formar em trés anos um professor de Matematica.

Em relagdo ao tempo, muito curto, ele acha que devem retomar algumas coisas da
educacdo bdsica, mas acredita que devem avancar um pouco. Nao estd defendendo o
estudo da Matematica pura e abstrata no curso de licenciatura, mas que os professores
precisam saber algo a mais para pelo menos saberem articular os diferentes topicos dentro da

propria Matematica.
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Ele trabalha com o 3°, 4°, 5° ¢ 6° semestre com as disciplinas Célculo 4, Algebra le

Pratica Pedagodgica.

Os professores tém duas reunides por ano, e algumas vezes o coordenador faz as
reunides aos sabados se nao conseguir fazer durante a semana, mas como o grupo ¢ bem

unido, depois da reunido tem uma cervejinha, um bate-papo, a que todos comparecem.

Sobre as condi¢des de trabalho, fala que o professor acaba sendo um operario, mas
ele ndo se sente um operario de forma alguma, mesmo tendo que estar na institui¢do as 19
horas e as 19h15 assinar o ponto, chega as 17 horas para atender os alunos com dificuldades,
orienta TCC e nada ¢ pago: diz que prefere ir mais cedo a orientar por e-mail devido a
dificuldade dos alunos, ¢ acha que a instituicdo deveria reconhecer, porém ele faz isto de
bom grado por amar o que faz. Sua carga de trabalho ¢ de 20 horas, sendo que de segunda a
sexta-feira na institui¢do pesquisada e nas tercas-feiras na outra instituicdo. O contrato de
trabalho ¢ celetista. Para atender os alunos ndo tem um local especifico; ele gosta de utilizar
o Laboratorio de Matematica, que considera bem tranquilo. A biblioteca tem uma infra-
estrutura muito boa, e se precisar de livros diferentes ¢ sé falar com o coordenador que ele

pede para comprar. Esta satisfeito com os recursos da institui¢ao.

Quando tem alguma dificuldade profissional em relagdo ao conteudo matematico, ele
busca em livros, pois tem uma infinidade de livros, e quando ainda continua com dificuldade
recorre a sua orientadora, que considera um anjo da guarda. Em relagdo aos aspectos

pedagdgicos, conversa muito com a professora Sueli.

Avalia seus alunos com a prova institucional valendo de zero a sete e com trabalhos
de zero a trés, e combina com seus alunos que parte dos trabalhos ndo ¢ somente trabalho
escrito, ¢ a participagdo, a frequéncia, participagdo em aula, e dependendo da participacao
em aula, da pergunta que o aluno faz, ele consegue identificar mais ou menos o nivel em que
o aluno estd, se estd dando conta das tarefas ou ndo. Ele costuma nao dar muito peso para a
avaliacdo, se o aluno for mal com uma dificuldade inerente ao conceito matematico que esta
estudando, ou com uma dificuldade pessoal, e ele percebe que o aluno pode superar isso, ele
melhora um pouquinho a nota, ajuda de algum jeito ¢ diz que o dia-a-dia é o mais
importante. Costuma acompanhar os alunos, leciona praticamente em todos os semestres ¢
diz que nas aulas vai muito fundo, tenta aprofundar o maximo possivel, mas na prova ¢ o
basico do basico, ¢ o0 minimo que o aluno precisa saber para dar aula de um determinado

conteudo, mesmo em calculo.
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Em relagdo as condicdes de trabalho sente-se satisfeito, com excegdo do salario, pois
ainda esta recebendo como especialista; para ir a algum evento cientifico eles conseguem
apenas a dispensa de ponto. Em relagdo ao conteudo, considera que ensinar Teoria dos
Numeros ¢ bastante dificil, pois os alunos tém dificuldade, acham que deveriam ter nimero e

que ele deveria trabalhar com exemplos.

Sente-se muito satisfeito com o trabalho e diz que jamais pensaria em mudar de

profissao, pois gosta bastante do que faz.

3.5.3 Professor Benedito

O professor Benedito ¢ casado, tem 39 anos, e em 1993 concluiu o curso de Ciéncias,
Licenciatura em Matematica, na Universidade Sao Judas Tadeu. Em 2003 fez
aperfeicoamento em Matematica na PUC SP, curso de verdo em Estatistica na USP, em

2005, e ¢ mestre em Educa¢ao Matematica pela PUC SP desde 2006.

Tem 18 anos de experiéncia como docente, sendo dois anos no ensino fundamental,
um ano no ensino médio, um ano no ensino superior bacharel e quatro anos no ensino
superior licenciatura, e experiéncia de cinco anos com formagao de professor de 1* a 4* série,
CEFAM. Atualmente trabalha em duas institui¢cdes de ensino superior e faz parte da equipe

técnica da SEE.

Estudou na rede publica no ensino fundamental e médio, e inicialmente sua vontade

era ser engenheiro.

Comegou fazendo o curso de Matematica; o curso era de quatro anos € no segundo

ano ja comecou a lecionar; foi fazer estagio no colégio onde tinha sido aluno.

Trabalhava de madrugada em um banco, da meia noite as seis, dava aula das 13 as
17h30 e estudava das 19 as 23 horas; dormia das 8 as 12 horas, isso nos dois ultimos anos de
faculdade, mas nao abria mao das aulas; no final do curso chegou ao gerente e falou que estava

indo embora, que iria lecionar, e disse que se apaixonara por dar aula, que ¢ um virus que se
pega.
Efetivou-se no Estado em 2000 na mesma escola onde estudou, foi fazer estagio e

atualmente esta afastado da escola trabalhando na SEE.
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Uma das experiéncias mais bonitas que viveu foi a de ser professor no CEFAM.

No ensino superior comec¢ou dando aulas na pds-graduagao, trabalhou na graduacao e
depois foi para a licenciatura, onde da aula de Calculo I. J& deu Geometria e Fisica, e
confessa que tem mais sucesso com as aulas de Fisica do que com as de Matematica, porque

suas aulas sdo focadas todas no ensino fundamental e médio.

Na sua experiéncia no ensino superior ressalta que falta aprender a fazer essa ponte
na Licenciatura da Matemadtica superior com o ensino bdsico, € comenta que na
administracdo déd para fazer. Quando se fala em limite fala-se de taxas, juros, e se pode
colocar o limite, derivadas, consegue-se fazer isso, e ele quer tudo que esta no ensino médio,
todos os conteudos do ensino médio, todos. Ali existe uma Matematica mais avancada que

teoricamente se deveria aprender para passar na licenciatura; como € que se faz isso?

Considera que para ser um bom professor de licenciatura é necessario que se consiga
fazer a transposi¢ao do que se ensina na licenciatura e onde mostrar no fundamental e médio,
e diz que ¢ o que falta nele, que o professor de licenciatura deve ser especial, que ndo adianta

ser um matematico puro.
Sua experiéncia no CEFAM foi fundamental para sua atuagao.

Seus principais desafios sdo o tempo e a flexibilidade que nao tem para trabalhar, de
fazer uma inversao do jeito que acha que deve ser; acredita que os professores t€ém que saber

0s conceitos, que conhecer matematica e t€ém que saber transpor.

Considera que a maioria dos seus professores do ensino médio foram importantes

para a sua atuagdo na Licenciatura.

Sua principal fonte de saber ¢ a internet, especificamente o google, e se apdia em

livros didaticos, mas considera a internet a sua principal biblioteca.

Trabalha na Licenciatura de Matematica com as disciplinas de Célculo e Fisica, e na

outra instituicao no curso de Pedagogia, trabalhando com Fundamentos de Matematica.

Sua avaliagdo ¢ constante; em relagdo a avaliacdo institucional, ela vale de zero a
sete, ¢ ele da trabalhos valendo de zero a trés. Se o aluno nao for bem na hora de fechar a
média, ele olha para a carinha do aluno, pede o caderno, e diz que ¢ o contrato que ele faz
com os alunos, e escolhe uma atividade e pede para o aluno resolver e explicar, se percebe

que o aluno sabe, complementa a nota que falta para a média, e fala para o aluno que ele esta
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devendo para o préximo bimestre. O aluno se sente valorizado, importante por alguém ter se

preocupado com ele.

Participa de congressos e eventos cientificos; o ultimo foi o ENEM em BH (2007),
quando apresentou trabalho que fazia parte de sua dissertacio de mestrado e esta
direcionando sua area com professores de 1* a 4* série; acredita que tem apoio da instituicao

para participar de eventos cientificos, embora nunca tenha precisado.

Quando enfrenta dificuldade profissional em relagdo ao contetido, recorre aos
amigos, da mesma forma que eles recorrem a ele. Na outra instituicdo que trabalha diz que

esta sozinho.

Em relacao aos recursos da institui¢do diz que ndo tem problemas, tudo que precisar

tem. Esta satisfeito com as condi¢des de trabalho.

O contrato de trabalho ¢ pela CLT; ele trabalha 12 horas na Licenciatura de
Matematica: duas turmas do segundo semestre, ambas com uma média de 40 alunos, € uma
do sexto semestre com 60 alunos, e quatro horas na Pedagogia, com uma turma de terceiro

ano com 40 alunos.

Nao gostaria de mudar de profissao.

3.5.4 Professor Danilo

O professor Danilo ¢ casado, tem 45 anos, fez curso de Ciéncias em 1994 na UNG,
Licenciatura em Matematica na PUC SP em 1998, ¢ ¢ mestre em Educagdo Matematica

desde 2003 pela PUC SP.

Como docente atua ha 20 anos, sendo 14 anos no ensino fundamental, 15 anos no
ensino médio e cinco anos no ensino superior, licenciatura. Tem experiéncia anterior na area

de Contabilidade Fiscal.

Ele ndo pensava em ser professor; primeiro fez Quimica, desanimou, foi fazer
Engenharia Quimica, e no 3° ano ficou muito desiludido ao saber que era dificil a inser¢ao no
mercado de trabalho; foi para a area de Direito, estava na area fiscal, area tributaria, e também
se desiludiu rapidamente com o curso de Direito. Foi para o comércio, montou uma loja de

roupas, depois montou uma mini-transportadora, até¢ que decidiu ter estabilidade financeira.
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Como ja possuia a licenciatura curta em Cié€ncias, que permitia dar aulas de Ciéncias e
Matematica para o primeiro grau, e tinha vontade de ter um vinculo empregaticio, pensou em
trabalhar a noite como professor e exercer durante o dia outras atividades. Assim conseguiu
uma escola para trabalhar, lecionando Ciéncias de 5* a 8 série; foi gostando e com o tempo
comegou a envolver-se bastante na educagdo, mas ainda nao tinha decidido que era educagao
a profissao em que deveria investir. Montou um restaurante, depois resolveu fazer licenciatura

€ mestrado.

Trabalha em escola particular € no Estado como professor da educagao basica, € em
2003 recebeu um convite para trabalhar nesta instituicdo de ensino superior. Leciona

Geometria tanto na graduagao como na pos-graduacao.

Considera o trabalho dificil porque a grande maioria dos alunos nao tem os requisitos
necessarios para trabalhar com Geometria. Ressalta que eles tém muita dificuldade, além dos
proprios conceitos internos, conceitos de Aritmética e de Algebra. Os alunos vém da periferia,
99,9% sao da rede publica, com uma defasagem de conhecimento. No entanto, ele procura de
uma certa maneira no desenvolvimento do trabalho estabelecer com eles uma relagao
humana, motivando-os a aprender Geometria e criar oficinas. Usam os laboratorios para que

eles possam ir construindo o conhecimento com vdrias atividades sequenciais.

Avalia todo o processo e o grau de envolvimento, se o aluno esta questionando, se esta
participando. Propde vérias atividades na aula e eles constroem o portfolio. Valoriza tudo o

que os alunos puderem fazer no sentido de estar construindo o conhecimento deles.

Em suas aulas utiliza livros, apostilas, recursos manipulédveis do Laboratorio de
Matematica, no Laboratério de Informatica eles exploram o software Cabri-Géometre, € o

acesso a internet para buscar informagdes.

Considera que para ser um bom professor de licenciatura ¢ necessario gostar da
profissdo, ser uma pessoa que esteja em constante busca do aprendizado de novas formas de
abordagem, sempre estar participando de congressos, se atualizando cada vez mais, saber

respeitar as limitagdes das pessoas e tentar conduzi-las para um caminho de evolugao.

O amadurecimento dos alunos ¢ um dos seus principais desafios. Os alunos sao muito
imaturos, muitas vezes ele os submete a certa pressio, como entrega de trabalho, elaboragao de
portfolio, gerando um desconforto muito grande. O que ele acha bom ¢ que quando eles

terminam ndo querem doar para a faculdade o portfélio, que tratam como a um filho, ¢ um
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material que segue uma sequéncia didatica, ¢ rico em sugestdes de atividades praticas, jogos,
desafios, artigos que refletem sobre o ensino de Geometria e elaboracao com uso do software

Cabri-Géometre.

Acredita que eles querem ser professores e cita que realizaram uma pesquisa € 99%

colocaram sim, visam a ascensdo profissional, social e ao status.

Houve varios alunos que o marcaram, ele considera como uma experiéncia importante
para sua atuagdo, alunos que o auxiliavam como monitores de Cabri-Géométre, ajudavam o
pessoal que tinha dificuldade, voluntarios para tentar ajudar esses professores; eram alunos
que se envolviam muito, era um grupo muito forte. Eles se formaram e alguns estdo na pos,
sd0 pessoas que terminaram O curso € conseguiram emprego em escola particular
apresentando o portfolio de Geometria ¢ o da Pratica de Ensino da professora Sueli; ele

considera essas pessoas marcantes.

Como leciona Geometria, recorre primeiro a livros didaticos; constantemente estd
buscando artigos, varios autores de Educa¢do Matematica, para observar o que esta

acontecendo no mundo atualmente.

Participa ativamente de congressos, o ultimo foi o ENEM em BH. Esté participando
de um grupo de formagdo de professores; ele tem um grupo de estudo para elaborar as
atividades desde o ciclo I fundamental até ensino médio. Discutem varios artigos, sequéncias
didaticas, ¢ um grupo de pesquisa voltado a formagao de professores para atuar em projetos

de formagao com os professores desta instituicao.

Tem apoio da instituicdo para participar de eventos cientificos e ressalta que consegue
até¢ ajuda financeira para pagar uma inscri¢do, ajuda de custo desde que negociada com

antecedéncia.

Normalmente eles tém duas reunides para discutir as questdes da licenciatura. Tem
autonomia para decidir sobre o programa de ensino, discute e articula com a coordenacao
como vai ser o seu trabalho e ressalta que o bom desta instituicao ¢ que o professor tem essa
liberdade. Procuram fazer um trabalho de forma que os alunos percebam que os professores
articulam as disciplinas e percebam que o contetido ndo esta desvinculado, que ndo esta solto,
e sim que esta tudo vinculado e interligado. Ressalta que eles sdo um grupo bastante unido,

discutem juntos a respeito da avaliagdo, os pontos a serem trabalhados, como vao avaliar.
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Nao gostaria de mudar nada na instituicdo; embora entenda que o ideal seriam quatro

anos para formar os futuros professores com um bom embasamento.

O contrato de trabalho ¢ CLT, trabalha 16 horas com quatro turmas, duas do primeiro
ano e duas do segundo, com uma média de 48 alunos. O espaco de que dispde para atender os

alunos ¢ o Laboratorio de Matematica, mas geralmente atende na sala de aula.

A avaliagdo institucional tem peso sete e os trabalhos peso trés, e diz que os

professores tém liberdade de trabalhar com os alunos da forma que acharem adequada.

Acredita que os conhecimentos do professor formador possam ser adquiridos da
experiéncia que ele tem da vida, de algumas situagdes vivenciadas; na graduacdo ele vai
organizar € sistematizar esse conhecimento, aprende o rigor € como fazer aplicagdes; depois,
numa especializagdo, aperfeicoamento, extensdo, mestrado ou doutorado ele vai cada vez
mais se aprofundando, mas depende também do empenho do professor, da motivacao que ele
tem. E o prazer de ser professor que faz com que ele no dia-a-dia va buscando alternativas,
formas diferenciadas para trabalhar e aprofundar seus conhecimentos, ¢ um conjunto.
Considera que a experiéncia na educagao basica ¢ importante, pois € na rede publica que de
fato se aprende a atuar, a lidar com as dificuldades extremas, com pessoas diferentes que nao
estdo a fim de aprender e que nao t€m expectativas nenhuma de vida e profissional. A
experiéncia de trabalhar no fundamental ciclo II e ensino médio vai permitir ao professor que

quando estiver na graduagdo traga isso para os alunos.

Adora trabalhar com educagao, principalmente com adultos ¢ ensino médio, esta se

realizando como docente.

Na situagdo de entrevistador, leva-se em consideracdo que os entrevistados expdem
sua vida profissional a alguém que nao conheciam, e constata-se através das entrevistas que
houve uma interagdo, uma aproximacao entre quem pergunta e quem responde. Desta forma,
ao terminar as entrevistas, os formadores sempre perguntavam se ja haviam sido entrevistados
outros, e acabavam apresentando seus pares antes mesmo de o coordenador fazé-lo, dispondo-
se a marcar um horario com os que ndo estavam naquele determinado dia na instituigao. Este
dado ¢ revelador do grau de interacdo, colaboragdo e interesse mostrado pelos professores

formadores dessa instituicao.
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CAPITULO 4. DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR E SABERES MOBILIZADOS
PELOS DOCENTES

Analisar ou discutir neste capitulo sobre a docéncia no ensino superior e os saberes
mobilizados pelos docentes nesta pesquisa tem por finalidade apontar que existem saberes
especificos que vao caracterizando o trabalho do formador, e este trabalho ¢ realizado em

condicdes especiais do ensino superior que se pretende ressaltar.

A fim de conhecer os saberes mobilizados pelos formadores de professores no
exercicio de sua funcdo precisa-se fazer uma breve descricdo do ensino superior, para
situar o trabalho do formador no contexto em que desenvolve seu trabalho, abordando a
questdo da profissionalidade docente e seu desenvolvimento profissional, pois ndo se pode

falar de saberes sem conhecer as condigdes em que atuam esses profissionais.

4.1 A Docéncia no Ensino Superior

Refletir sobre a docéncia como profissdo e como formagao, necessita situar o que

os varios estudos apontam em relagao aos docentes universitarios.

Para Bolfer,

Varios estudos tém apontado para a necessidade de se olhar atentamente para os
professores, mais especificamente para sua formagdo e pratica docente, enquanto
um dos atores responsaveis pelo sucesso académico dos alunos e da institui¢ao
de educacdo superior (BOLFER, 2008, p. 46).

As pesquisas sobre as praticas do docente universitario vém crescendo a partir da

década de oitenta no cenario internacional.
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No Brasil, ha muito tempo se desenvolvem investigagdes e agdes isoladas com

vistas & formagdo do professor universitario’, em especial nas regides Sudeste e Sul.

Diversos eventos cientificos foram realizados recentemente estimulando a criacao
da Rede Sul-Brasileira de Investigacdo de Educagdo Superior — RIDES, fundada no I
Encontro Inter-Regional Norte-Nordeste e Centro-Oeste sobre Formag¢dao Docente para a
Educagao Superior, no Ceard, objetivando promover a interacdo entre os professores-

investigadores e contribuir para a formagao docente ano ensino superior.

A preocupacdo com a formacdo de professores remete a questdo dos cursos de

licenciaturas, e principalmente ao trabalho do professor formador que atua nestes cursos.

Em relagdo aos cursos de Licenciatura em Matematica, ndo se pode deixar de
considerar a importancia do papel dos formadores de professores que atuam nos cursos,

pois, segundo Traldi Janior:

Diante das novas perspectivas acerca da formagdo inicial nos cursos de
licenciatura, o papel do formador de professores de matematica, tanto das
disciplinas pedagogicas como especificas, sofre transformagdes importantes.
Formar professores ndo significa fornecer conhecimentos técnicos para melhor
ensinar matematica, mas criar oportunidades para apropriagdo de conhecimentos
relacionados com a sua pratica profissional (TRALDI JR, 2006, p. 24).

Dessa forma, ¢ importante conhecer o professor formador dos cursos de

Licenciatura em Matematica.

Examinando o panorama nacional de acordo com os dados do MEC, o niimero de
institui¢des privadas cresceu de modo significativo, e este crescimento remete aos docentes
que atuam no ensino superior. Quem sao esses docentes? Qual o seu grau de qualificagdao?

E em que condigdes realizam seu trabalho?

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 39) “o grau de qualificacdo ¢ fator-
chave no fomento da qualidade em qualquer profissao, especialmente na educacao”. No
entanto, quando se pensa nos docentes do ensino superior observa-se que também existe
uma expansdo da oferta de cursos superiores de pds-graduacgdo lato e stricto sensu. Essa

expansdo de cursos também ¢ reflexo da expansdo quantitativa da educagdo superior, e

> Dados fornecidos pelo I Coléquio Internacional sobre Ensino Superior. Disponivel em:
<http://www.uefs.br/cies/>. Acesso em: 20/10/2008.
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segundo os dados da UNESCO (1999 p. 32 apud Soares 2008), observou-se na década de
noventa, cuja matricula saiu de 28 milhdes de alunos na década de 1960 para 65 milhdes
em 1991, concentrados em cursos que exigem menores investimentos em equipamento,

pessoal e funcionamento, possibilitando o acesso a esse nivel de ensino.

Com essa expansao o docente do ensino superior se vé ante novos desafios, pondo

em questao a sua profissionalidade.

Pimenta e Anastasiou asseveram:

A nao-exclusividade da formagdo nesse nivel, expressa na lei, tem provocado um
crescimento da oferta de cursos de pos-graduagdo /ato sensu (...) ou mesmo a
introduc@o neles de disciplina denominada Metodologia do Ensino Superior ou
Didatica do Ensino Superior, especificamente voltada a formagdo docente
(PIMENTA ¢ ANASTASIOU, 2002, p. 41).

De acordo com esses autores essa titulacao tem servido para cumprir parcialmente a
lei e tem sido estimulada pelas institui¢des de ensino superior, pois para estas instituigdes

os salarios dos especialistas ¢ mais baixo do que os exigidos pelos titulados em pos-

graduacao stricto sensu.

O professor do ensino superior, consoante Pimenta (2006), constréi sua identidade
considerando as atividades inerentes a esse grau de ensino, que sdo a pesquisa € 0 ensino.
A autora considera que a pesquisa tem uma valorizagdo maior que o0 ensino, pois 0 ensino
como pratica social — realizada por seres humano com seres humanos — ¢ modificado pela
acdo e relacdo desses sujeitos, que por sua vez sdo modificados nesse processo. Na
atividade de ensinar o professor se confronta com outros sujeitos, tais como seus pares
institucionais, chefias departamentais, coordenadores e colegas docentes, e estes
colegiadamente devem planejar a organizacao curricular da qual fardo parte os alunos.
Surge dai um desafio para estes docentes, o de trabalhar colegiadamente em torno de

projeto institucional comum de um curso especifico onde atuam.

A autora acrescenta que tomar decisdes sobre as acdes docentes em equipe ¢é
deixar-se conhecer profissionalmente, alterar formas pensadas por outras definidas pelo
coletivo; exige flexibilidade para atuar em formas de acdo e também exige saber ouvir,
ponderar, decidir, alterar o processo pensado inicialmente. O professor confronta-se além

da equipe docente com a pessoa do aluno, razdo de ser de sua profissdo, estes com
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caracteristicas proprias, muitas vezes distantes dos alunos idealizados que gostaria de
encontrar na sala de aula. Nesta relagdo professor-aluno, ndo existe garantia de que
ocorrerd a aprendizagem, exigindo que o docente tenha atitudes de flexibilizagdo, abertura
e capacidade de lidar com imprevistos novos, tdo essenciais ao desempenho e sucesso da
atividade docente. O método de ensino e o ato de ensinar tém especificidades e ndo
comportam modelos pré-estabelecidos; exigem reflexdo e pesquisa para que os docentes

possam realizar seu trabalho com competéncia e seriedade.

A pesquisa, como objeto fundamental da pés-graduacao, é reconhecida e valorizada
e pode ser realizada tanto individual quanto em parceiras; no entanto; os docentes quando
participam de programas de pos-graduacao desenvolvem habilidades proprias quanto ao

método de pesquisar e com isto produzem conhecimentos.

A agdo docente de ensinar e pesquisar constitui uma das a¢des mais comuns do

professor do ensino superior.

Com respeito aos conhecimentos a serem trabalhados pelos docentes, diferentemente
da situacdo de pesquisa, ja estdo sistematizados, elaborados e organizados, porém ocorreram

novas sinteses pelos docentes e pelos alunos para efetivar a acao de ensinar.

As autoras ainda consideram que ndo seja necessario procurar entender por que um

excepcional pesquisador nao € necessariamente um excelente docente, mas ressalta a

importancia de se pesquisar a pratica docente.

O professor do ensino superior, na sua relacdo de ensino, tende a desenvolver um
processo mediador entre seus alunos para que estes possam construir o seu proprio
conhecimento. Para isto, € preciso que os formadores conhecam a realidade institucional, e
a partir desta realidade estabelecam agdes e propostas para superar a realidade identificada

e aprender a lidar com os desafios que se apresentam.

Amaral e Oliveira esclarecem:

Qualquer curso de formagéo de professores precisa se dar conta de como ¢ uma
tarefa complexa a formacdo e a atuacdo destes profissionais, que envolve o
conhecimento seguro dos contetdos das disciplinas que irdo ensinar, e também o
entendimento da mediacdo que o professor ird realizar entre os processos de
ensino e de aprendizagem, sem deixar de lado questdes de carater ético,
profissional e cultural que perpassam essa profissdo e que vao sendo agregadas a
inimeras outras habilidades ao longo da formagdo e da atuacdo docente
(AMARAL e OLIVEIRA, 2008, p. 2).
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No contexto identificado pelos docentes do ensino superior podem-se destacar

alguns desafios com os quais eles aprendem a lidar, tais como uma graduacdo de trés anos.

O curso de licenciatura tem algumas especificidades que ndo se pode deixar de
ressaltar, e que a maioria dos docentes que atuam no ensino superior destaca como sendo
um desafio, o de formar um profissional apto a trabalhar na educacio basica em um curto
espago de tempo, considerando o aluno que ingressa no ensino superior, especificamente

nos cursos de Licenciatura, como declara o autor:

Os alunos da rede publica, quando ndo param seus estudos ao terminar o ensino
médio, acabam, de um modo geral, por concorrer aos cursos de menor procura ¢
considerados de menor “status”. Entre estes estdo, na sua grande maioria, os
cursos de licenciatura. (...) a grande maioria dos estudantes da licenciatura ¢é
oriunda das escolas publicas, com formagdo cientifica e cultural deficitaria.
Além disso, muitas vezes, em realidade, ndo pretendia ser professor, mas optou
em fazer licenciatura por ser um curso em que ele, em razdo do EFM realizado,
pode concorrer com mais chance de ingresso no ensino superior (GONCALVES,
2000, p. 19).

Este problema ndo ¢ exclusivo dos cursos de Licenciatura em Matematica, e essa
lacuna de conhecimento torna-se um circulo vicioso, pois os formadores de professores
formam os docentes do ensino basico, e estes formam os alunos ingressantes no ensino

superior.

O trabalho do professor formador precisa ser pautado em uma reflexao para que ele
possa proporcionar condi¢gdes de preencher as lacunas de conhecimento que a maioria dos
alunos ingressantes da graduacdo carrega do ensino médio; contribuir para uma formagao
de seus alunos, futuros professores, onde eles possam buscar o conhecimento e entender
que a formagdo no curso de licenciatura ¢ uma formacao inicial, € que devem sair aptos a
continuar na busca do conhecimento e promoverem como docentes um ensino de qualidade

na educacao basica.

De acordo com Boing (2008, p. 152), “ndo ha como entender a complexidade da
profissdo docente hoje ¢ o papel da formagcdo dos professores fora da idéia de
profissionalidade”. Desta forma torna-se relevante entender a utilizagdo desses termos por

alguns autores, conforme se observard no proximo item.
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4.1.2 Profissionalidade docente

Ao longo da década de 90 do século passado, segundo Liidke, Moreira e Cunha
(1999), algumas idéias relativas a formagdo de professores comecaram a circular em
ambito global, e os autores destacam a questdo da profissionaliza¢cdo do magistério como
uma dessas idéias que tém aparecido com muita for¢a tanto nos discursos oficiais como
nos de associagdes e no trabalho de pesquisadores da formacdo docente. Os autores
destacam quanto ¢ enriquecedor conhecer as experiéncias de outros paises e aprender com

elas, visto sofrer-se fortes influéncias dos modelos internacionais.

Os estudos em torno da docéncia como profissdo buscam esclarecimentos sobre as
questdes de saber se os professores sdo ou ndo profissionais, pois segundo Day (2001, p.
21), “uma reivindicacdo bésica dos professores ¢ a de que sdo profissionais.” E baseando-
se nos estudos de Larsson (1977), Talbert ¢ McLaughlin (1994); Day acrescenta que os

“profissionais” se distinguem de outros grupos porque possuem:

(...) 1) um conhecimento-base especializado — cultura técnica; ii) 0 compromisso
de satisfazer as necessidades dos clientes — ética de servico; iii) uma forte
identidade colectiva — compromisso profissional e iv) controlo colegial, em
oposicdo ao controlo burocratico, sobre as praticas e padrdes profissionais —
autonomia profissional (DAY, 2001, p. 21).

Observa-se que a maioria dos professores ndo possui essas caracteristicas, e
segundo Etzioni (apud DAY, 2001, p. 22) neste sentido, o ensino tem sido encarado como

semiprofissao.

Existe uma enorme confusdo sobre os conceitos de profissdo, profissionalidade,

profissionalizacdo, profissionalismo e outras derivagoes.

Altet, Paquay e Perrenoud (2003, p. 56), elucidam que Profissao, ¢ sinonimo de oficio,
ocupacdo determinada da qual se pode tirar os meios de subsisténcia, € o termo
profissionalidade foi criado a partir do modelo italiano professionalita, “‘carater profissional de
uma atividade”, e recebe “capacidades profissionais, saberes, cultura e identidade” .
Acrescentam que em francés o termo ¢ proximo a “conjuntos de competéncias em atos”, € se
desenvolve no contexto de uma evolucao dos oficios para profissdes. Profissionalidade ¢ um

termo recente e nao aparece nos diciondrios da lingua francesa; criado na Italia, corresponde ao
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carater profissional de uma atividade economica e ¢ entendido como a soma de

conhecimentos, capacidades e experiéncias. Para os autores, a nog¢ao de profissionalidade ¢

(...) associada a um conjunto de competéncias socialmente reconhecidas (...),
seria um conjunto de competéncias que o profissional deveria ter, diz respeito
mais a pessoa as suas aquisi¢des, a sua capacidade de utilizd-la em uma dada
situa¢do, a0 modo de cumprir as tarefas (ALTET, PAQUAY ¢ PERRENOUD,
2003, p. 235).

Imbernén (2000), assinala que profissionalismo e profissionalidade sao definidos
como: caracteristicas e capacidades especificas da profissdo; profissionalizacdo como
processo socializador de aquisi¢do de tais caracteristicas. E acrescenta que o processo de
profissionalizacdo fundamenta-se nos valores da cooperagdo entre os individuos e do
progresso social; o autor cita Popkewtiz (apud IMBERNON, 2000, p. 25), que argumenta
que o termo “profissao” possui significados diferentes segundo o pais, e que o uso do
termo nao supde uma definicdo fixa de uma idéia universal, e que atualmente se situa a

margem de toda dimensao espacial ou temporal.

4 (13

Para Sarmento (1994), o conceito de profissionalismo ¢ entendido como “o
desempenho de uma actividade humana, apoiada num saber em valores proprios,
possuidora de atributos especificos e como tal reconhecida pelo todo social”. O autor

utiliza-se de Bourdoncle (apud SARMENTO, 1994, p. 38) para definir os conceitos:

i) profissionalidade: corresponde a natureza mais ou menos eclevada e
racionalizada dos saberes, das competéncias e das capacidades usadas no
exercicio profissional. O seu incremento desenvolve-se por processos de
formacdo, pela pratica e pela interagdo no interior do grupo profissional e
corresponde ao processo de ““ desenvolvimento profissional”;

ii) profissionismo: corresponde a actividade dos militantes e activistas da
profissdo e das suas organizagdes, sindicais ou ndo, para procurar fazer
reconhecer socialmente o valor do servico que prestam, apoiando-se em
estratégias promocionais e numa retorica que saliente o “alto valor” desses
servigos, com vista a preservar ou aumentar a autonomia, o autocontrolo, o
monopolio de exercicio ou o status do respectivo grupo ocupacional;

ii1) profissionalismo: corresponde ao estado de todos quantos manifestam a sua
adesdo pratica as normas resultantes do processo de socializa¢do profissional.

Sarmento utiliza essas defini¢des para propor que o conceito de profissdo nao pode

ser estatico e que pode variar ao longo da historia de acordo com os contextos sociais; €



66

baseando-se na literatura socioldgica diz que o conceito de profissdo era entendido como
somatorio de caracteristicas distintivas. De acordo com Musgrave (1984), Holly e Walley

(1989) e Bourdoncle (1991), Sarmento diz que suas caracteristicas sao:

(...) a posse de um saber altamente especializado, expresso através de um
vocabulario esotérico e adquirido através de uma formagdo que exige uma longa
escolaridade; o rigoroso controle de admissdo dos candidatos ao exercicio da
profissdo pelos membros ja integrados; a existéncia de um codigo de conduta
profissional onde se exprime o caracter desinteressado da actividade exercida, a
orientagdo para o cliente e o ideal de servico; a liberdade de exercicio da
profissdo, sem constrangimentos exogenos; a existéncia de organizagdes
profissionais, distintas dos sindicatos; os usufruto de condi¢cdes de trabalho
adequadas (SARMENTO, 1994, p. 39)

A presenga ou auséncia dessas caracteristicas sdo essenciais para distinguir
ocupacao de profissao, e a aplicacao dessas categorias, segundo o autor, permitiu ao grupo
ocupacional docente considerar os professores como semiprofissionais. E acrescenta que a
tecnicizacdo do trabalho docente “determina uma perda de autonomia e desvia o0s
professores da consciéncia critica sobre as condi¢des de produgdo social do trabalho

docente” (SARMENTO, 1994, p. 40).

Diante deste contexto, os professores universitarios veem seu trabalho controlado
pelo Estado, que para Soares (2008), assume o papel de supervisor, por meio da avaliacao
externa do sistema de educacdo superior. A avaliagdo externa recai nos alunos, professores
e na instituicdo, levando os resultados a repercutirem nos saberes e praticas que
historicamente eram inquestionaveis, e suscitam discussdes sobre o carater profissional da
docéncia e sobre sua formacdo. Com isso levam os docentes do ensino superior a

aperfeicoar os métodos de ensinar.

Neste sentido, Ramalho, Nufiez ¢ Gauthier (2004), embasados em Ramalho ¢

Carvalho (1994), definem a profissionaliza¢do como:

(...) o processo no qual uma ocupacdo organizada, normalmente, mas nem
sempre em virtude de uma demanda de competéncias especiais e esotéricas, e da
qualidade do trabalho, dos beneficios para a sociedade para a sociedade, obtém o
exclusivo direito a executar um tipo particular de trabalho, controlar a formagao
e 0 acesso, e controlar o direito para determinar e avaliar as formas de como
realizar o trabalho (RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2004, p. 39).
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Os autores ainda destacam que a profissionalizagdo tem dois aspectos: “um interno,

que se constitui a profissionalidade, e outro externo, que € o profissionismo” (RAMALHO,
NUNEZ e GAUTHIER, 2004, p. 51). Pela profissionalidade, segundo os autores, é que os

professores adquirem os conhecimentos necessarios ao desempenho de suas atividades e
saberes proprios de sua profissdo, como saberes disciplinares e pedagogicos, e através
destes vao construindo competéncias para atuar. Ja o profissionismo ou profissionalismo
refere-se a reivindicagdo de um status dentro da visdo social do trabalho, ou seja, se fazer
reconhecido pela sociedade em relagdo as suas qualidades especificas. O duplo aspecto da
profissionalizacdo, ainda segundo os autores, ¢ um processo dialético de constru¢do de

uma identidade social, e sdo articulados um ao outro.

Roldao (2006) tem dedicado parte de seus trabalhos ao aprofundamento das
questoes ligadas a profissionalidade docente. A autora estrutura sua reflexdo mobilizando
diversos conceitos: nomeia a questdo da identidade, que estd diretamente associada ao
conceito de profissionalidade, considerando-os interligados, mas distintos. Diz que
“profissionalidade ¢ um conjunto de atributos, socialmente construidos, que permite
distinguir uma profissdo de outros muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e
valiosas”. Ao analisar diversos autores (Giméno Sacristdan, Claude Dubar e Antdnio
Novoa), identificou um conjunto de descritores de profissionalidade, e anuncia quatro

deles comuns a todas as andlises:

1 — o reconhecimento social da especificidade da fungdo associada a actividade
(por oposi¢do a indiferenciagdo);

2 — o saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da actividade e sua
natureza;

3 — o poder de decisdo sobre a acc¢do desenvolvida e consequente
responsabilizagdo social e ptblica pela mesma — dito de outro modo, o controle e
sobre a actividade e a autonomia do seu exercicio;

4 — e pertenga a um corpo colectivo que partilha, regula e defende, intra-muros
desse colectivo, quer o exercicio da fungdo e o acesso a ela, quer a definigdo do
saber necessario, quer naturalmente o seu poder sobre a mesma que lhe advém
essencialmente do reconhecimento de um saber que o legitima (ROLDAO,
2006, p. 9).

Em relacdo a estes descritores, ela caracteriza o professor como aquele que ensina
ndo s6 alguma coisa, mas alguma coisa a alguém; define-o como um profissional de
ensino: “alguém que sabe que domina um saber proprio que outros ndo dominam” e que a

sociedade espera que ele construa a passagem de um saber ao aluno, ou melhor, “ensinar
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de modo a possibilitar o trabalho de aprender”, pois a aprendizagem ¢ sempre construida
pelo aluno, cabendo ao professor a responsabilidade pela mediagdo entre o saber e o aluno,
orientando as acdes de ensino que conduzem a apreensdo do saber pelo esfor¢o do aluno,
porque a funcdo de ensinar ¢ especifica dos professores. Assim a especificidade de sua
funcdo “ndo se define pelo conteudo cientifico, que apresenta ou expde, mas pela
especificidade de saber fazer com que esse saber se possa tornar aprendido e apreendido

, . 4
através do ato de ensino’™”".

Ainda considerando o primeiro descritor destacado por Rolddo, aponta-se aqui a
visdo de Imbernon (2000) sobre essa especificidade da profissdo docente; para ele, a
especificidade da profissao estd no conhecimento pedagogico, sendo este utilizado pelos
profissionais da educacdo, que constroem e reconstroem durante sua vida profissional em

relacdo com a teoria e a pratica.

Os descritores por ela trabalhados destacam as dimensdes do poder e controle dos
professores sobre a acdo docente. Segundo a autora, uma das limitagdes sérias ao
estabelecimento social de seu estatuto como profissionais plenos ¢ a imensa margem de
poder que eles tém na sala de aula, por trabalharem isolada e independentemente em sua
classe. A autora considera que se os professores agirem como quiserem e sem
interferéncias externas, vale dizer, sem justificar para outros suas acdes, isto sera
considerado como indicador de antiprofissionalidade; ja a articulagdo de ser professor com
o saber necessario para exercer a profissdo, ela considera como “o elo mais fraco” da sua
profissionalidade, ou seja, na constru¢do social da sua afirma¢do como profissional
pleno;“e a sua profissionalidade esbate-se cada vez mais, na medida em que essa fungao de
transmitir um saber deixard a curto prazo de ser socialmente relevante na medida em que o
saber estd hoje disponivel de muitas outras maneiras que ndo a fala do professor”

(ROLDAO, 2006, pp. 17-18).

Espera-se que os docentes cientes dos desafios que t€ém possam ser mediadores e
saibam produzir essa mediagdo e possam ser profissionais do ensino. Embora saiba-se que
isto ndo seja facil. Pode-se indicar que também o professor formador, ao tomar ciéncia dos
desafios encontrados no seu trabalho, possa produzir tal mediacdo, o que podera clarificar

a especificidade do seu papel de formador.

* A autora utiliza a classificacdo de Shulman sobre conhecimento.
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Porém, a atuagdo do professor formador exige uma multiplicidade de saberes que,

acredita-se possam ser adquiridos por meio de seu desenvolvimento profissional.

4.1.3 Desenvolvimento Profissional dos Professores

A educagdo bdsica, principalmente nas escolas publicas e nos demais niveis, ¢ fonte
de preocupacao de toda a sociedade, e a crise pelo qual passa o ensino tem levado muitos
pesquisadores, no Brasil e nos demais paises globalizados, a se preocuparem com este
tema; os professores sdo cobrados de diversas maneiras, € muitos tentam buscar solugdes

para enfrentar em seu dia-a-dia questdes que os pegam de surpresa.

As intensas mudangas sociais, culturais e tecnoldgicas geraram expectativas sobre a
educagdo, e para Morgado (2005, p. 10), “intensificaram a pressao sobre a escola e
conduziram a um aumento de exigéncias que se fazem ao professor, pedindo-lhe que

assuma um numero cada vez maior de responsabilidade”.

Os docentes muitas vezes confessam que ndo foram preparados para enfrentar esta

realidade e os complexos problemas que envolvem o processo de ensino e aprendizagem;

(...) pois o que estd acontecendo exige do professor respostas que ele nido esta
preparado para dar; de outro lado, a sociedade que o responsabiliza por todos os
males sociais. E assim o professor acaba se tornando o bode expiatorio de todo o
insucesso e incapacidades escolares (...) gerando no professor um sentimento de
culpa que ird constituir-se em um elemento a mais para que ele perca a sua
identidade (Alonso, 2003, p. 11).

Conforme Morgado (2005, p. 92), “a critica generalizada sobre a classe docente,
considerando-a como a principal responsavel pelas falhas e deficiéncias do sistema

educativo, acabou por gerar um significativo mal-estar docente”.

Os docentes estdo preocupados com este panorama, pois:

Sao considerados como principais responsaveis pelas falhas e deficiéncias do
sistema educativo, os professores evidenciam claros sentimentos de frustragdo,
enunciando freqlientemente falta de motivacdo e incapacidade (ndo
incompeténcia) para produzirem respostas que lhes solicitam (MORGADO,
2005, p. 92).
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Os docentes sentem a necessidade de mudanca em suas praticas para intervir e
mudar esse contexto; muitos buscam uma atualizagdo cientifica, forma¢ao continuada;
outros se engajam em trabalho colaborativo, enriquecimento pedagdgico, enfim, procuram
alternativas, pois ndo se sentem preparados para este momento, ¢ como destaca o autor
(MORGADO, 2005, p. 10) se “veem na necessidade de terem de se (re)adaptar para que
seu trabalho possa ser consistente ¢ de qualidade e se coadune com a natureza de uma

sociedade em mudanca”.

Nessa busca, o professor ¢ instigado a procurar maneiras de modificar sua propria
formagao, especialmente em relagdo ao conhecimento que envolve os processos de ensino
e de aprendizagem, exigindo que os docentes assumam novas competéncias profissionais e
se empenhem num processo de desenvolvimento profissional continuo ao longo de toda a
carreira. Morgado (2005, p. 24) considera que “o desenvolvimento profissional envolve
todas as experiéncias espontaneas de aprendizagens ¢ as atividades conscientemente

planificadas”, e cita a defini¢do dada por Cristopher Day como sendo

(...) um processo complexo através do qual os professores, enquanto agentes de
mudanga, reveem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o seu
compromisso com os propdsitos morais do ensino (...) adquirem e desenvolvem,
de forma critica, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,
[necessarios para a | reflexdo, planificacdo e pratica profissionais eficazes (DAY
apud MORGADO, 2005, p. 24).

E ainda apresenta trés cenarios de aprendizagem profissional delineados por Ann

Liebermam (apud MORGADO, 2005, p. 25):

- Instrugdo directa (conferéncias, cursos, oficinas, consultas)

- Aprendizagem na escola (trabalho em equipe, didlogos criticos, projectos de
investigagdo-acao)

- Aprendizagem fora da escola (grupos informais, parcerias com universidades,
centros de desenvolvimento profissional (LIEBERMAM apud MORGADO,

2005, p. 25 e DAY, 2001, p. 18).

O autor acrescenta um outro cendrio, segundo Day, a aprendizagem na sala de aula
(por exemplo, através das reagdes dos estudantes), permitindo-se assim destacar “a
relevancia da aprendizagem informal, cujo sentido e objetivos derivam dos propositos dos

professores.”
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Atualmente fala-se muito, em ambito global, de desenvolvimento profissional do
professor. No meio norte-americano hd uma similitude entre formag¢dao permanente e
desenvolvimento profissional (IMBERNON, 2000). O autor vé o desenvolvimento
profissional como o unico meio de que o professor dispde para se desenvolver
profissionalmente, e acrescenta que, a seu ver, a profissdo se desenvolve por diversos
fatores que possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua vida profissional,
como: “o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas que ¢
exercida (sic), a promog¢ao na profissdo, as estruturas hierdrquicas, a carreira docente etc., e
¢ claro, pela formacdo permanente que essa pessoa realiza ao longo de sua vida”
(IMBERNON, 2000, pp. 43-44). E acrescenta que o desenvolvimento profissional do
professor pode ser concebido como qualquer inten¢do sistematica de melhorar a pratica

profissional, com o objetivo de melhorar a qualidade docente.

Para Day (2001, p. 15), “o sentido do desenvolvimento profissional dos professores
depende das suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e contextos escolares nos
quais realizam sua atividade docente”. Este desenvolvimento deve ser continuo por toda a
sua carreira, pois aparecera oportunidade de eles participarem de atividades formais e
informais, que induzirdo a renovagdo de seu pensamento, de sua agdo e de seu
compromisso profissional. O autor destaca dez principios resultantes de investigagoes
realizadas sobre os professores, sobre o ensino, a aprendizagem, e sobre o

desenvolvimento profissional e os contextos em que ocorrem. Em sintese, pode-se indicar:

1 — Os professores (...) s6 poderdo realizar os objetivos educacionais se tiverem
formagdo adequada, e se forem capazes de garantir e melhorar o seu contributo
profissional através de empenhamento numa aprendizagem ao longo de toda a
carreira (...) se quer melhorar os padrdes do ensino e da aprendizagem e os
resultados escolares dos alunos.

2 —(...) os professores tém de demonstrar o seu compromisso € o seu entusiasmo
pela aprendizagem permanente.

3 — E necesséario promover o desenvolvimento profissional continuo, (...) para
que estes possam acompanhar a mudanga, rever € renovar os Seus proprios
conhecimentos, destrezas e perspectivas sobre o bom ensino.

4 — Os professores aprendem naturalmente ao longo da sua carreira. Contudo, a
aprendizagem baseada apenas na experiéncia ird, em ultima analise, limitar o seu
desenvolvimento profissional.

5 — O pensamento ¢ a¢do dos professores constituem o resultado da interagdo
entre as suas historias de vida, sua fase de desenvolvimento profissional, o
cenario da sala de aula e os contextos sociais e politicos que trabalham.

6 — (...) Um ensino eficaz exigird sempre destrezas, quer intrapessoais, quer
interpessoais (...)

7 — O modo como o curriculo ¢ interpretado depende da constru¢do das
identidades pessoais e profissionais dos professores. (...) o conhecimento do
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conteido e o conhecimento pedagdgico ndo podem estar divorciados das
necessidades pessoais e profissionais dos professores ¢ dos seus propoésitos
morais (...).

8 — Os professores ndo podem ser formados (passivamente). Eles formam-se
(activamente).

9 — O éxito do desenvolvimento da escola depende do éxito do desenvolvimento
do professor.

10 — Planificar e apoiar o desenvolvimento profissional ao longo de toda a
carreira ¢ uma responsabilidade conjunta dos professores, das escolas e do
governo (DAY, 2001, pp. 16-17).

Embora essas consideragdes de Day se constituam em aspectos importantes para se
pensar na trajetoria, na carreira, no desenvolvimento profissional dos professores, quando
se pensa na realidade vivida pelos professores brasileiros, outros pontos poderiam ser

destacados e tém se apresentado como prioridades.

No Brasil, a condi¢do de trabalho dos docentes tem se constituido um fator
preocupante, pois os docentes do ensino superior trabalham em diversas instituigdes de
ensino e se sobrecarregam de atividades que consomem todo o seu tempo, ndo deixando
espaco para dedicar-se aos estudos e a pesquisa para que possam qualificar o seu trabalho.
Observa-se que muitos tém se valido da experiéncia dos colegas para adquirir respostas a
alguns questionamentos, e dessa forma observa-se o que Day (2001, p. 158) menciona em
sua obra, que os professores também se desenvolvem na interacdo com os colegas no
intuito de “reduzir o isolamento através do encorajamento activo de amizades criticas, que
podem constituir um meio de estabelecer lagos com um ou mais colegas para dar apoio a
processos de aprendizagens e mudanca”. Nesta pesquisa, esse tipo de interagdo acontece no
interior da instituicdo e se constitui um fator de desenvolvimento, pois dependendo do
nivel de socializagdo que acontece no interior das instituicdes de ensino, muitos se

inspiram ou se estimulam nos colegas, ¢ procuram cursos para melhorar sua pratica.

Diante destes principios € necessario entender como se dad o desenvolvimento

profissional dos formadores no sentido de melhorar a qualidade do ensino.

Nas palavras de Day,

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as actividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educagdo na sala de aula. E o
processo através do qual os professores enquanto agentes de mudanga, reveem,
renovam e ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com o0s
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propdsitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificagdo e pratica
profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais (DAY,
2001, pp. 20-21).

Segundo o autor, o desenvolvimento profissional dos docentes envolve todas as
experiéncias adquiridas em beneficio do individuo, do grupo ou da instituicdo de ensino, com

objetivo de contribuir para melhorar a qualidade das aulas ao longo de sua vida profissional.

Neste sentido Altet, Perrenoud e Paquay (2003, p. 63) destacam as caracteristicas que
os formadores devem ter no inicio de sua carreira: “Serem ‘capazes de ajudar os professores a
construir competéncias profissionais’ e ‘acompanhar/favorecer a analise das praticas docentes’

para se adaptar melhor a evolugdo das condi¢des de exercicios do oficio de professor”.

O formador precisa estar atualizado em relagdo a legislagcdo de ensino, em relagdo
as mudancas que vém se dando dentro da escola basica, porque ele estd formando um
profissional. Ele ¢ uma pessoa que precisa dessa atualizacdo em relagdo ao pedagogico.
Neste sentido, ao se referir ao formador de professores, cabe ressaltar os elementos
constitutivos da profissao, segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p. 107): “formacao
académica, conceitos, contetidos especificos, ideal, objetivos, regulamentagdo, coddigo de
ética”, aspectos importantes que devem ser considerados no processo de profissionalizagao

continuada dos formadores.

Estudos na Inglaterra, Australia, Canada e Suiga identificaram varias fases através

das quais muitos professores se desenvolvem ao longo de sua vida profissional:

Estadio de preparagdo, o estadio de encontrar um lugar para trabalhar, o estagio
de inducdo, o estadio de servigo (isto é, 3-5 anos, 6-10 anos, 11 anos numa
determinada fungdo), estadio de transigdo (ou seja, promogdo, emprego noutro
setor, reforma) (BOLAM apud DAY, 2001, p. 101).

Das fases citadas pelas quais os professores se desenvolvem, também se destacam
os estudos de Huberman, que descreve cinco ciclos de carreiras pelos quais os professores

passam ao longo de sua vida profissional:
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1 — Entrada na carreira (inicios faceis ou dificeis).

2 — Estabilizacdo: empenho (consolidagdo, emancipagdo, integragdo em grupos
de pares).

3 — Novos desafios, novas preocupagdes (experimentacdo, responsabilidade,
preocupagdo).

4 — Atingir uma plataforma profissional (sentido de mortalidade, deixar de se
esforgar por obter uma promogao, apreciar o ensino ou estagnar).

5 — Fase final (maior preocupagdo com a aprendizagem dos alunos e procura
acrescida de interesses externos, desencanto, contrac¢do da actividade
profissional e do interesse) (HUBERMAN, apud DAY, 2001, p. 102).

Fica aqui uma preocupacdo, se esses aspectos destacados por Huberman podem
também ser considerados para os professores formadores, embora esta pesquisa nao tenha tido

a preocupacao de trazer dados que revelassem como eles se sentem na sua carreira profissional.

A respeito de este trabalho ndo estar centrado no estudo do ciclo de vida dos
professores formadores, entende-se que essa classificacao lida com aspectos que podem ser
utilizados para compreender como os formadores desenvolvem seu trabalho, pois ha nesta

pesquisa formadores em ciclos de carreira diversos.

Em relacdo as fases apresentadas, segundo Day, a entrada na carreira sera facil ou
dificil, e de acordo com a capacidade de lidar com a organizacdo e gestao da sala de aula,
dependera do conhecimento pedagoégico, do curriculo e da influéncia da cultura
estabelecida no ambiente de trabalho. A cultura institucional pode gerar uma crise pessoal
para o recém-chegado, que pode perceber que esse ambiente ndo corresponde as suas
aspiragdes, ou os professores principiantes podem adaptar-se a cultura da escola e se
socializarem. A estabilizagdo acontece apds a superagdo do dominio do conteudo e a
sensagdo de serem aceitos como membros da comunidade escolar. Day considera como
sendo esta uma “fase fundamental que pode inicialmente conduzir a uma plataforma de

conhecimentos, de destrezas ¢ de empenho, mas (...) pode também conduzir a estagnagao,

e (...) ao declinio” (DAY, 2001, p. 105).

Ao alcancar uma plataforma profissional, os professores ja possuem um circulo de
colegas bem definido; ja fazem parte da cultura da institui¢do, conhecem os alunos,
gerando uma seguranca, ¢ com isso diminuem os desafios caracteristicos do inicio da
carreira. Nesse momento muitos procuram novos desafios, mudando de instituicdes ou
assumindo novas responsabilidades, e nesta fase “podem também surgir crises de meia-
idade e o inicio de crescentes niveis de desencanto causados pela auséncia de promogdes

ou mudanca de papéis, ou pela diminuicdo dos niveis de energia e entusiasmo” (DAY,
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2001, p. 106). Esta fase também pode, por outro lado, levar a um “refor¢co de energias”, € o
amadurecimento ¢ caracterizado “por menos impulsividade, menos agitacdo, menos
necessidade de controlar os outros ou de guiar-se a si proprio, maior tolerancia para com os
proprios limites e fraquezas, maior aceitacdo de ‘inevitabilidade’ do curso da vida propria”

(HUBERMAN apud DAY, 2001 p. 107).

Ainda nessa fase os professores podem rever e renovar seus compromissos através de
estudos, ou se integrando com seus pares na instituicdo. A fase final de desenvolvimento
teoricamente ¢ considerada os ultimos 10-15 anos; nesta fase os professores queixam-se mais
do comportamento, do empenho dos alunos, sdo mais conservadores e tendem a avangar para

um final de carreira “satisfatoria ou de ter de sobreviver”.

Estes niveis delineados por Huberman, segundo Day, ndo podem ser generalizados
para todos os docentes, pois dependem de cada docente, de sua historia de vida, sua

formagao, influéncias sofridas ao longo da carreira e trajetéria profissional.

O processo de desenvolvimento profissional dos docentes atualmente se depara,
Roldao acredita, com fatores como “a massificagdo escolar, com a consequente expansao e
diversificacdo dos publicos escolares, a imobilidade persistente dos dispositivos
organizacionais e curriculares da escola (...) a pressdo das administragdes e dos poderes
econdmicos” (ROLDAO, 2007, p. 4) e por uma cultura que se instalou ao longo deste
processo; neste contexto a autora ressalta que o conhecimento profissional ¢ fator decisivo
entre o “salto para um nivel mais consistente de profissionalidade ou o risco de recuo para

situacdes de proletarizagdo”.

Constatada a importancia do desenvolvimento profissional dos docentes, no sentido
de estarem sistematicamente atualizando seus saberes, ¢ acompanhada a dindmica do

desenvolvimento cientifico e tecnoldgico na busca de sua profissionalizagao.

Assumir a docéncia universitaria como profissdo pressupde compreender a sua

complexidade. Na concepg¢ao de Soares:

A profissdo professor universitario ¢ uma atividade complexa, em primeiro lugar
porque seu exercicio, além de envolver condi¢des singulares, exige uma
multiplicidade de saberes, competéncias e atitudes que precisam ser apropriados
e compreendidos em suas relagdoes (SOARES, 2008, p. 4).
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Concorda-se com Medeiros, que avalia:

A maneira mais profissional de cuidar do ensino superior ¢ assumindo a
perspectiva de que a docéncia ndo se constitui objeto de atuagdo para qualquer
profissional que, alias, o profissional para se tornar professor carece incorporar
saberes os quais ndo se constituiram arcabougo teodrico-metodologico de sua
formacao inicial, por isso hd urgéncia em se promover estratégias de formagao
no proprio territério de trabalho, de modo a inibir praticas desvinculadas das
demandas educativas inerentes aos profundos desafios do ensino superior na
atualidade (MEDEIROS, 2007, p. 86).

Assim, a seguir destaca-se um dos descritores de profissionalidade que
caracterizam o formador como aquele que ensina alguma coisa a alguém, definido como
um profissional de ensino, como aquele que domina um saber proprio que outras categorias

ndo dominam.

4.2 Saberes da Docéncia

Uma das condi¢des essenciais a toda profissdo ¢ a formalizagdo dos saberes
necessarios a execucdo das tarefas que lhes sdo proprias (...) mesmo que o ensino
ja venha sendo realizado ha séculos, é muito dificil definir os saberes envolvidos
no exercicio desse oficio (GAUTHIER et al., 1998, p. 20).

Uma das especificidades da docéncia € ensinar, e para que os docentes possam
executar essa tarefa ¢ necessario que mobilizem diversos conhecimentos considerados

necessarios a essa profissao.

Todas as profissdes, Roldao sustenta, (2007, p. 96) “se reconhecem, se afirmam e
sdo distinguidas, na representacdo social, pela posse de um saber proprio, distinto e

exclusivo do grupo que o partilha”.

Ao se pretender discutir aqui as questdes dos saberes dos formadores de
professores, pensa-se em quais seriam os saberes fundamentais que caracterizam o trabalho

desse docente.

Ha que se buscar, na visdo dos diversos autores, essa conceituagao.
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A atividade profissional de ensinar Matematica, segundo Fiorentini (2005, p. 80)
“diz respeito aos saberes fundamentais que sdo mobilizados para a realizacdo do trabalho
docente e guardam relacdo direta com o saber fazer e o saber ser, em determinados

contextos de pratica”.

Por conseguinte, o formador deve possuir um conjunto de saberes para poder

desenvolver seu trabalho.

Os estudos tém mostrado, de acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), que:

(...) o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializagdo em parte intuitiva, autodidata ou (..) seguindo a rotina do “outros”.
Isso se explica, sem duvida, devido a inexisténcia de uma formagdo especifica
como professor universitario. Nesse processo, joga um papel mais ou menos
importante sua propria experiéncia como aluno, modelo de ensino que
predomina no sistema universitario ¢ as rea¢des de seus alunos, embora ndo ha
que se descartar a capacidade autodidata do professorado. Mas ela ¢ insuficiente
(BENEDITO apud PIMENTA ¢ ANASTASIOU, 2002, p. 36).

Essa constatagdo leva a pensar nos cursos de pés-graduagido que habilitam os docentes
para o ensino superior, pois nos cursos de mestrado e doutorado, os professores “desenvolvem
habilidades referentes ao método de pesquisa, (...), contam com especificidades bem

diferentes do método de ensino” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 198).

Gongalves e Gongalves (1998, p. 107) questionam a formacdo dos professores

universitarios dos cursos de licenciatura, pois:

Os cursos de mestrado e doutorado procuram formar pesquisadores nas diversas
areas do conhecimento mas, via de regra, ndo estdo voltados a formacgdo do
professor universitario, em seu sentido amplo, uma vez que o concebemos atento
nido s6 aos conteudos de sua disciplina, como a formacdo do cidaddo, do
profissional que estd a formar, numa visdo ampla dos aspectos sociais, éticos,
politicos... do meio em que esta inserido.

Entdo, quais seriam os conhecimentos e/ou saberes necessarios para exercer a

docéncia?

Para Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998), os termos conhecimento e saber ndao

possuem uma distin¢do especifica:
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Os textos em educagdo normalmente usam os termos “conhecimento” e “saber”
sem distingdo de significados. Reconhecendo que nem os filésofos possuem uma
posicdo clara sobre a diferenciagdo de significado destes termos, (...) usaremos
ambas as denominag¢des sem uma diferenciagdo rigida, embora tendamos a
diferencia-las da seguinte forma: “conhecimento” aproxima-se-ia mais com a
produgdo cientifica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais
rigorosas de validagdo tradicionalmente aceitas pela academia; o “saber” por
outro lado, representaria um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos
sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer
relativos a pratica ndo possuindo normas rigidas formais de validagdo
(FIORENTINI, SOUZA JUNIOR e MELO, 1998, p. 312).

Dessa forma, os termos conhecimento e saber também serdo aqui tratados sem essa

diferenciagdo rigida.

Os autores acrescentam que Shulmam ¢ um dos autores mais citados
internacionalmente, sempre que se discutem os conhecimentos do professor, e acrescentam
que ele valoriza o saber do professor sobre aquilo que constitui o conteido do ensino e da
aprendizagem, e defende trés categorias de conhecimento do professor: “conhecimento da
matéria que ensina, conhecimento pedagdgico, sobretudo aquele relacionado 4 matéria, e

conhecimento curricular” (SHULMAM, 1986, p. 316).

Gongalves (2000, p. 40), também compactua com os autores acima quando aponta
que os conhecimentos desejaveis seriam: “conhecimento dos contetdos especificos,

conhecimento pedagdgico do conteido e conhecimento curricular”.

Manrique (2003, p. 79) salienta que para Shulmam, “esses conhecimentos sdo
construidos na pratica do professor, ou seja, a medida que ele se confronta com os desafios

do dia-a-dia ¢ que pode construi-los”.

Pode-se observar que os diversos pesquisadores enfatizam os trés dominios de

saber propostos por Shulmam, contemplando:

1 — os conhecimentos de que o professor faz uso quando reconhece dificuldades
que os alunos enfrentam em determinado contetido e os relacionamentos destes
com as disciplinas (conhecimento sobre a matéria);

2 — as analogias e os exemplos que o professor utiliza para que o aluno
compreenda o assunto (conhecimento didatico);

3 — e os materiais e recursos que o professor escolhe para abordar o assunto, bem
como a ordem e o modo de apresentd-lo (conhecimento -curricular),
(MANRIQUE, 2003 pp. 78-79).

Estes conhecimentos também serdo estudados na presente pesquisa.
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Tardif, ao falar dos conhecimentos que os profissionais possuem € que o0s

distinguem de outras profissoes, ressalta:

Em sua pratica, os profissionais devem se apoiar em conhecimentos
especializados e formalizados, na maioria das vezes, por intermédio das
disciplinas cientificas em sentido amplo, incluindo, evidentemente, as ciéncias
naturais e aplicadas, mas também as ci€ncias sociais € humanas, assim como as
ciéncias da educagdo (TARDIF, 2000, p. 6).

O conhecimento especializado a que o autor se refere deve ser adquirido por meio
de uma formacdo de ‘“alto nivel, a maioria das vezes de natureza universitaria ou
equivalente”. Essa formacdo possibilita a obtencdo de um titulo que habilita os
profissionais a exercerem uma determinada profissdo. Na maioria das instituigdes de
ensino esse titulo ¢ obtido nos cursos de graduacdo e pos-graduacio. Esses conhecimentos
sdo especificos de um determinado grupo, que adquire o “direito de usa-los por ser, em

principio, o unico a domina-los e a poder fazer uso deles” (TARDIF, 2000, p. 6).

Sabe-se que o conhecimento mobilizado pelos docentes para esta fungdo estd em

constante evolucao.

No cenario de ensino, os formadores de professores necessitam de conhecimentos
especificos para desenvolver seu trabalho. Assim, a acdo de ensinar que caracteriza a
funcdo docente, na perspectiva de Roldao (2007), “¢ ainda hoje atravessada por uma tensao
profunda (Roldao, 2005¢) entre o “professar um saber” e o “fazer outros se apropriarem de
um saber” — ou melhor, “fazer aprender alguma coisa a alguém” (ROLDAO, 2005¢ apud

ROLDAO, 2007, p. 94).

Para a autora, professar um saber esta relacionado a postura tradicional do professor
transmissivo, que se pauta predominantemente em saberes disciplinares, ¢ a questdo de
fazer outros se apropriarem de um saber estd ligada a uma leitura mais pedagogica e que

engloba um campo maior de saberes, incluindo os disciplinares.

O entendimento de ensinar, como sinonimo de transmitir um saber, deixou de ser
socialmente 1til, pois ficou num passado mais distante, quando o conhecimento disponivel

era menor. Roldao exprime que ensinar atualmente
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(...) configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a especialidade de
fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja de que natureza
for aquilo que se quer ver aprendido) a alguém (o acto de ensinar so se actualiza
nesta segunda transitividade corporizada no destinatario da acg¢do, sob pena de
ser inexistente ou gratuita a alegada acgdo de ensinar) (ROLDAO, 2007, p. 95).

Os docentes necessitam de um saber que os diferencie de outras profissdes, ou seja,
de conhecimento profissional especifico estimulado pela necessidade de uma formagao
propria para o desempenho da fungdo, e reconhecido socialmente como pertencente a um

grupo profissional.

Para a autora “existe uma estreitissima ligagdo entre a natureza da fungdo e o tipo de
conhecimento especifico que se reconhece como necessario para a exercer’. E como ja
afirmou, “o conhecimento profissional ¢ o ‘elo mais fraco’ da profissao docente”. (ROLDAO,

2007, p. 97). Acrescenta que se faz necessario clarificar a natureza desse conhecimento.

O conhecimento profissional ligado ao ato de ensinar retine varios tipos de saberes

passiveis de diversas formalizagdes tedricas, tais como:

(...) cientificas, cientificodidacticas, pedagogicas (o que ensinar, como ensinar, a
quem e de acordo com que finalidades, condi¢ées e recursos), que contudo, se
jogam num unico saber integrador, situado e contextual — como ensinar aqui e
agora —, que se configura como “pratico” (ROLDAO, 2007, p. 98).

Ao tratar a questdo dos saberes dos professores, Tardif (2000) fala que existem
esforgos nos ultimos vinte anos para construir um repertério de conhecimentos especificos
ao ensino, bem como numerosas reformas visando a fixar padrdoes de competéncias para a
formagdo dos professores e para a pratica do magistério. Ressalta o autor que se esses
esfor¢os e reformas forem bem-sucedidos, “o ensino deixard, entdo, de ser um oficio para
tornar-se uma verdadeira profissdo, semelhantemente a profissio de médico ou as
profissdes de engenheiro e de advogado” (TARDIF, 2000, p. 8).

A questdo dos saberes ndo pode ser tratada de forma isolada, na perspectiva de Tardif:

A questdo dos saberes dos professores ndo pode ser separada das outras
dimensdes do ensino, nem do estudo do trabalho realizado diariamente pelos
professores de profissdo (...), sempre situei essa questdo do saber profissional no
contexto mais amplo do estudo da profissdo docente, de sua historia recente e de
sua situagdo dentro da escola e da sociedade. (...) sempre me pareceu absurdo
falar de “saber” (ou de conhecimento, da Pedagogia, da Didatica, do Ensino,
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etc.), (...) como se tratasse de uma categoria autonoma e separada das outras
realidades sociais, organizacionais e humanas nas quais os professores se
encontram mergulhados (TARDIF, 2003, pp. 10-11).

Para o autor, o saber dos professores precisa ser relacionado com a pessoa, com sua
experiéncia de vida e sua historia profissional, com suas relagdes com os alunos em sala de
aula e com os outros atores escolares. E define o saber docente como: “Um saber plural,
formado pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgdo

profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2003, p. 36).

O saber dos professores também deve ser observado na perspectiva das relagdes em
que os docentes se envolvem, pois para Charlot (apud MANRIQUE, 2003, p. 79), “ndo
existe saber sem relagdo”. Essa relacdo ndo ¢ apenas com o conteudo a ser estudado, mas
também em relagdo do sujeito com ele mesmo e com os outros, ¢ devem ser também

consideradas as atividades necessarias para a constru¢do do conhecimento.
As relagdes terdo importancia se derem significado ao conteudo estudado.

Gauthier et al. explicam:

Quem mergulha diariamente nesse oficio sabe muito bem que, apesar da grande
importancia de se conhecer a matéria, isso ndo ¢ suficiente por si s6. Pensar que
ensinar consiste apenas em transmitir um conteiido a um grupo de alunos ¢
reduzir uma atividade tdo complexa quanto o ensino a uma Unica dimensao,
aquela que é mais evidente, mas ¢ sobretudo negar-se a refletir de forma mais
profunda sobre a natureza desse oficio e dos outros saberes que lhe sdo
necessario (GAUTHIER et al., 1998, pp. 20-21).

Esses autores enfatizam que ¢ preciso ‘“possuir também um corpus de
conhecimentos que o ajudardo a ‘ler’ a realidade e a enfrenta-la” (GAUTHIER et al., 1998,
p. 24), e acrescentam que “¢ pertinente conceber o ensino como a mobilizagdo de varios
saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para
responder as exigéncias especificas de sua situagdo concreta de ensino” (GAUTHIER et
al., 1998, p. 28). Assim, embasados em outros autores, destacam varios saberes, que devem
ser mobilizados pelos professores, que vao se constituindo num reservatorio de saberes,

conforme tabela 9.
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Tabela 9: Saberes necessarios ao ensino

Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes
Disciplinares  Curriculares  Das ciéncias  Da tradicBo ~ Experienciais Da ac¢fo pedagogica
da pedagogica
(A matéria) (O programa) educagdo (A jurisprudéncia (O repertorio de
(O uso) particular) conhecimentos do ensino ou a
jurisprudéncia publica
validada)

Fonte: Gauthier et al., 1998, p. 29.

Analisando os saberes apresentados na tabela 9, segundo os autores:

Os saberes disciplinares sdo os saberes produzidos pelos cientistas e pesquisadores,
correspondendo a diversas areas do conhecimento. Nas universidades se apresentam na
forma de disciplinas, os professores nao produzem esses saberes, mas, para ensinar,
utilizam o saber produzido pelos pesquisadores. Neste sentido, “ndo se pode ensinar algo

cujo contetido ndo se domina”.

O saber curricular sdo saberes de que os professores se apropriam ao longo de sua
carreira, pois uma disciplina sofre inimeras transformagdes para se tornar um programa de
ensino; as instituigdes selecionam e organizam certos saberes produzidos pelas ciéncias e
os transformam num “corpus que sera ensinado nos programas escolares, porém esses
programas nao sao produzidos pelos professores”. O professor deve conhecer o programa e

este lhe servir de guia para planejar e avaliar.

O saber de Ciéncias da Educagdo ¢ adquirido pelos professores durante a sua
formacdo e o seu trabalho; ¢ um saber especifico do profissional da educacdo, por
exemplo, nocdes relativas ao sistema escolar, colegiado, conselho escolar, nogdes sobre o

desenvolvimento da crianga, diversidade cultural, etc.

O saber da tradicao pedagogica ¢ o saber dar aulas, ou seja, cada um tem uma
representacdo da escola mesmo antes de ter feito curso de formacdo de professores na
universidade. Essa representacdo serve de molde para guiar o comportamento dos
professores e esse sera adaptado e modificado pelo saber experiencial, e validado ou nao

pelo saber da agdo pedagdgica.

O saber experiencial tem a experiéncia e o habito intimamente relacionados. Os
professores desenvolvem saberes baseados em seu trabalho e no conhecimento que

adquirem na pratica cotidiana ao longo de suas carreiras.
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O saber da acdo pedagogica ¢ o saber da experiéncia dos professores a partir do
momento em que se torna publico e que ¢ testado através das pesquisas realizadas em sala
de aula. Para os autores, os saberes da acdo pedagogica legitimados pelas pesquisas sdao
atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no reservatorio de saberes do professor, e

acrescentam que sao 0s mais necessarios a profissionalizagdo do ensino.

Na auséncia de um saber da agao pedagogica valido,

(...) o professor, para fundamentar seus gestos, continuarda recorrendo a
experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, em suma, continuara usando saberes que
ndo somente podem comportar limitagdes importantes, mas também ndo o
distinguem em nada, ou quase nada, do cidaddo comum (GAUTHIER et al.,
1998, p. 34).

Os autores acentuam que a qualidade de um saber ndo constitui uma garantia
automatica de reconhecimento social de uma profissao, e declaram que se esta lidando com

um oficio que ndo admite possuir saberes formalizados.

Destaca-se também Tardif (2003), que propde na tabela 10 um modelo tipoldgico

para identificar e classificar os saberes dos professores:

Tabela 10: Saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integrac¢io no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

Saberes provenientes da
formag@o escolar anterior

Saberes provenientes da
formagao profissional para o
magistério

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na
escola

A familia, o ambiente de vida, a
educagdo no sentido lato, etc.

As escolas primaria e secundaria, os
estudos pos-secundarios ndo
especializados, etc.

Os estabelecimentos de formacgao de
professores, os estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

A utilizagdo das “ferramentas” dos
professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc.

A pratica do oficio na escola ¢ na sala
de aula, a experiéncia dos pares, etc.

Pela histdria de vida e pela
socializagdo primaria

Pela formacao e pela
socializagdo pré-profissionais

Pela formag@o e pela
socializagdo profissionais nas
instituigdes de formagao de
professores

Pela utilizagdo das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptag@o as tarefas

Pela pratica do trabalho e pela
socializagdo profissional

Fonte: Tardif, 2003, p. 63.
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Esta tabela evidencia os saberes utilizados pelos professores na sala de aula. Os
professores utilizam-se de seus saberes pessoais que adquiriram tanto na sua socializagao
primaria com a familia como no ambiente de trabalho, na formagao escolar, pela sua pratica
adquirida pela experiéncia na profissdo, na sala de aula e com seus pares. Porém quando
estes saberes sdo mobilizados na sala de aula é impossivel identificar imediatamente suas

origens, mas na agao cotidiana do ensino o professor utiliza um vasto leque de saberes.

Ao dominar esses repertorios de saberes, os professores ao exercerem sua funcao,

vao ajustéd-los e adequa-los a cada situagdo de ensino.

No dizer de Roldao:

Nessa singularidade de cada situagdo o profissional tem de saber mobilizar todo
o tipo de saber prévio que possui, transformando-o em fundamento do agir
informado, que ¢ o acto de ensinar enquanto construgdo de um processo de
aprendizagem de outros e por outros — e, nesse sentido, arte e técnica, mas
fundada em ciéncia (ROLDAO, 2007, p. 101)

Assim ganham destaque os conhecimentos profissionais dos professores, e para

Tardif (2000), esses conhecimentos exigem

(...) sempre uma parcela de improvisagdo ¢ de adaptacdo a situagdes novas que
exigem do profissional reflexdo e discernimento para que possa ndo so
compreender o problema como também organizar e esclarecer os objetivos
almejados e os meios a serem usados para atingi-los (TARDIF, 2000, p. 7).

E ainda o autor utiliza o termo epistemologia da pratica profissional para

(...) o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em
seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. Damos
aqui a nogdo de “saber” um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto €, aquilo que muitas
vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser (TARDIF, 2000, pp. 10-11).

Essa epistemologia tem por finalidade revelar esses saberes, “compreender como
sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais € como estes os incorporam,
produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcao dos limites e dos recursos inerentes

as suas atividades de trabalho” (TARDIF, 2000, p. 11).
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Na opinido do autor, essa epistemologia visa a compreender a natureza desses

saberes. Para isto € necessario refletir sobre os seguintes assuntos:

1. Falar dos saberes profissionais dos professores s6 tem sentido ao se situar suas
situacdes de trabalho, pois € nessas situagdes que sdo construidos, modelados e
utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores.

2. Nao se devem confundir os saberes profissionais com o0s conhecimentos
transmitidos na formacao universitaria, pois segundo o autor, na melhor das
hipoteses, um processo de filtragdo os dilui e os transforma em fun¢do das
exigéncias do trabalho; ela é, na pior das hipdteses, um muro contra o qual se
vém jogar e morrer conhecimentos universitarios considerados inuteis, sem
relacdo com a realidade do trabalho docente diario nem com os contextos
concretos de exercicio da funcao docente.

3. Dizendo de maneira polémica, se os pesquisadores universitirios querem
estudar os saberes profissionais da area do ensino, devem sair de seus
laboratorios, (...) ir diretamente aos lugares onde os profissionais do ensino
trabalham para ver como eles pensam e falam, como trabalham na sala de aula,
como transformam programas escolares para torna-los efetivos, como interagem
com os pais dos alunos, com seus colegas, etc.

4. E preciso, portanto, que a pesquisa universitiria se apdie nos saberes dos
professores a fim de compor um repertdrio de conhecimentos para a sua formagao.

5. Para o autor, um dos maiores problemas da pesquisa em Ciéncias da Educacao ¢
o de abordar o estudo do ensino de um ponto de vista normativo, o que significa
dizer que os pesquisadores se interessam muito mais pelo que os professores
deveriam ser, fazer e saber do que pelo que eles sdo, fazem e sabem realmente.

6. Por fim, a epistemologia da pratica profissional sustenta que € preciso estudar o
conjunto dos saberes mobilizados e utilizados pelos professores em todas as

suas tarefas.

Focalizam-se os conhecimentos profissionais, pois nesta pesquisa, 0s
conhecimentos dos formadores se aproximam mais desta epistemologia da pratica que ¢
delineada por Tardif, e que ¢ evidente em Monteiro, apud Roldao (2007) conceituando o

conhecimento profissional como:
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O conjunto de informacdes, aptidoes e valores que os professores possuem, em
conseqiiéncia da sua participagdo em processos de formacdo (inicial e em
exercicio) e da andlise da sua experiéncia pratica, uma e outras manifestadas no
seu confronto com as exigéncias da complexidade, incerteza, singularidade e
conflito de valores proprios da sua actividade profissional; situagdes que
representam, por sua vez, oportunidades de novos conhecimentos e de
crescimento profissional (MONTERO apud ROLDAO, 2007, p. 99).

Os conhecimentos profissionais aparecem em nesta pesquisa como caracteristica
fundamental dos saberes mobilizados pelos formadores em sua atuagdo docente nos cursos
de licenciatura. No entanto, buscou-se situar esses saberes nas situagdes de trabalho que se

revelam significativas em nestas analises.
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CAPITULO 5. 0S ACHADOS DO ESTUDO

Neste capitulo busca-se conhecer os docentes que atuam no curso de Licenciatura em
Matematica e apresentar os achados decorrentes das andlises das entrevistas, da observagao e
analise documental. Com o objetivo de desenvolver uma andlise interpretativa, a partir dos

dados coletados buscar-se-a responder as questdes apresentadas inicialmente:

e Quem ¢ o professor formador do curso de Licenciatura em Matematica?
e Quais os desafios que enfrenta em seu trabalho docente como formador?
e (Quais os saberes necessarios para o enfrentamento desses desafios, segundo

esses professores formadores?

A partir da evidéncia, compreensdo e analise interpretativa de determinados
aspectos, pretende-se compreender o objeto investigado e estabelecer relagdes entre esses

diversos aspectos.

De acordo com os dados coletados foram montadas as andlises em categorias,
procurando privilegiar o que os professores formadores pensam e falam sobre sua

formacgao, profissdo e pratica docente.

5.1 Formacio e Trajetoria Profissional

Acredita-se ser relevante considerar esta categoria: formacdo e trajetéria
profissional, na medida em que sua andlise pode permitir compreender como os sujeitos se
tornaram formadores, ou seja, quais circunstancias de vida e de trajetoria foram se

configurando no seu processo de se constituirem professores formadores.

Destaca-se a seguir dados da formacdao e da experiéncia profissional de quatro

docentes para compor as analises, com o objetivo de conhecer o professor formador deste
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curso de Licenciatura em Matematica. Também caracterizam-se as principais influéncias

sofridas pelos docentes que vao identificando o profissional desta instituicdo de ensino.

Na tabela 11 encontram-se os cursos de graduacdo e pos-graduacao realizados pelos
professores formadores e as respectivas instituigdes que realizaram os cursos, oferecendo

uma visdo da qualifica¢do destes profissionais e as disciplinas que ministram.

Tabela 11: Formag¢ao académica dos entrevistados

Professores Graduacao Po6s-Graduacio Disciplinas que ministram
Sueli Licenciatura em Mestrado em Educagdo Matematica Pratica de Ensino
Matematica PUC-SP
Fundagao Santo
André
Rai Bacharel e Mestrado em Educagio Matematica Algebra 1 e 2, Teoria dos
Licenciatura em PUC-SP Doutorando em Educagcdo = Numeros, Calculo, Educagio
Matematica FMU Matematica PUC-SP Matematica e Pratica de
Ensino.
Benedito Ciéncias — Mestrado em Educagdo Matematica Fisica, Geometria, Calculo D.
Licenciatura em PUC-SP Integral e Fundamentos da
Matematica USJT Matematica.
Danilo Licenciatura em Mestrado em Educacgio Geometria, Educacido
Matematica PUC-SP  Matematica PUC-SP Matematica e Pratica de
Ensino.

Fonte: Trabalho da autora.

Dos quatro professores entrevistados, trés possuem mestrado em Educacdo e um
estd cursando doutorado. Pode-se argumentar que nesta instituicdo preocupam-se com a
qualificacdo dos profissionais que atuam no curso de formagao dos futuros professores,

conforme quadro acima.

Um destaque a ser distinguido na trajetoria desses professores refere-se ao contexto
institucional e ao campo disciplinar em que realizaram seus estudos. Todos sdo mestres em
Educacdo Matematica, formados pela PUC-SP. Outra similaridade é que com excegdo da
professora Sueli, todos trabalham com diversas disciplinas, ou melhor, os professores
revelaram um processo de “itinerancia” (BOING, 2008) em relagdo a atividade docente em

disciplinas diferentes.

A tabela 12 retrata a trajetdria profissional dos entrevistados, dando énfase ao seu
tempo de experiéncia no Ensino Superior ¢ na Educacao Bésica. Ressalta também nesse

quadro as experiéncias que os docentes tém fora da sala de aula.
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Tabela 12: Experiéncia profissional dos entrevistados

Professor Experiéncia no Experiéncia na Outras experiéncias
Ensino Superior Educacio
Sueli 12 anos 38 anos, sendo: Assessoria € monitoria a escolas
-27 anos E.F.
-20 E. Médio
Rai 3 anos 5 anos E.M. Vendedor, Equipe Técnica SEE
Benedito 4 anos 18 anos, sendo: Bancério, Equipe Técnica SEE
2 anos E.F.
16 anos E.M.
Danilo 5 anos 20 anos, sendo: Areas Fiscal e Tributéria,
14 anos E.F. Comércio e Transportadora
15 anos E.M.

Fonte: Trabalho da autora.

Em relagcdo a experiéncia profissional dos professores, percebe-se que este grupo
encontra-se em diferentes fases de sua carreira, de acordo com as fases delineadas por
Huberman (apud DAY 2001, p. 102), a professora Sueli, com doze anos no ensino
superior, esta na fase intermediaria (6-15 anos), os professores Rai, Benedito ¢ Danilo, em
relagdo ao ensino superior, encontram-se na fase inicial (0-5 anos). Entretanto, quando
observamos sua atuacdo na Educac¢do, somente o professor Rai encontra-se na fase inicial,
os outros estdo na fase final (16 anos em diante). Observa-se ainda que a atuacdo na
educacdo basica configura-se como um fator de experiéncia significativa em suas carreiras.
Por estarem em fases diversas, embora ndo sejam citados os demais formadores, eles
buscam desenvolver um trabalho integrado e socializado como serd observado no préximo

eixo de analise.

Quanto as experiéncias profissionais, dois deles afirmam que o contato com a educagado

basica deu-se pelo acompanhamento do estagio exigido pelo Curso de Licenciatura:

Disseram-me que quando faltasse professor eu entraria como eventual; eu
aceitei, s6 que no primeiro dia que cheguei para estagiar ja ndo tinha professor,
mandaram-me dar aula;(...) ndo tive nenhum problema, na verdade eu fiquei
aquela semana toda com aquela turma, a professora pegou licenga; (...) acabei
me apaixonando pelo magistério assim que pisei na sala, tremendo ainda porque
era a primeira, mas gostei muito (professor Rai).
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Foi por conta do estagio (...) eu fui fazer estidgio no colégio (...) onde hoje sou
efetivo, estudei 14, fui aluno nesse colégio e eu voltei para fazer estagio como
professor, e hoje eu sou efetivo nessa escola; (...) desde a minha primeira
experiéncia nunca mais larguei a educag@o (professor Benedito).

Em relacdo as experiéncias profissionais dos docentes, todos tém experiéncia

significativa na educagdo basica. Destaca-se a professora Sueli que com trinta e oito anos

de magistério, trabalhou na educagdo basica até se aposentar. Trabalhou de 1* a 4° série,

hoje Fundamental Ciclo I, trabalhou de 5* a 8%, Fundamental Ciclo II, e no ensino médio.

Ela decidiu desde o curso Normal que seria professora:

nas escolas.

Na época era curso Normal o que hoje é o Magistério; comecei a dar aulas de 1?
a 4* série. Paralelamente, fui fazendo minha faculdade de Matematica e em
seguida, quando estava no 2° ano de Matematica, comecei a dar aulas de 5% a &8
série. Acabei deixando a 1* & 4* e fiquei com 5% a 8 e ensino médio. Prestei
concurso para me efetivar como professora (professora Sueli).

E hoje, além da docéncia, a professora Sueli trabalha com assessoria e monitoria

O professor Rai possui cinco anos de experiéncia no magistério, contando com

cinco anos de trabalhos na educacao basica, ensino médio, e hoje esta afastado da educacao

basica e faz parte da Equipe Técnica da Secretaria Estadual da Educacdo. No entanto, a

escolha para a docéncia ndo foi uma opg¢ao de imediato.

Comecei a fazer Engenharia Elétrica em Mogi, (...) mas ndo pretendia dar aula
de forma alguma.(...) trabalhei no mesmo lugar dos 13 anos até os 28, eu tinha
um cargo razoavel na loja (...) resolvi sair da loja, comecei a ganhar menos da
metade do que ganhava. Na época todos falavam que eu estava louco, mas eu
descobrira o que realmente eu queria fazer (professor Rai).

O professor Rai possui experiéncia anterior no comércio- trabalhava em uma loja

de tintas, e apos fazer o estagio durante a graduagdo decidiu ser professor.

O professor Danilo possui vinte anos de experiéncia no magistério sendo catorze

anos no ensino fundamental Ciclo II e quinze anos no ensino médio. Sua escolha pelo

magistério também ndo foi uma escolha inicial em sua carreira.
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Eu ndo pensava em ser professor de faculdade, eu fui fazer primeiro Quimica,
depois (...) Engenharia Quimica (...) fiquei desiludido (...). Entdo fui para a area
de Direito Contabil, estava na area fiscal, area tributaria, também me desiludi
(...). Montei algo para trabalhar com comércio proprio,(...) queria trabalhar a
noite como professor e exercer durante o dia outras atividades (professor

Danilo).

O professor Danilo ndo decidiu de imediato ser professor, primeiro trabalhou na
area fiscal, na 4rea tributaria, no comércio e com transportadora. Depois de uma cirurgia
no tendao de Aquiles, sentiu a necessidade de ter um vinculo empregaticio, e a partir desse

momento resolveu investir na sua formagao para a docéncia:

Eu ja possuia a licenciatura curta em Ciéncias que permitia dar aula de Ciéncias
e Matematica para o primeiro grau, e aquela vontade de ter um vinculo
empregaticio, (...) e consegui uma escola para trabalhar lecionando de 5* a &*
série Ciéncias e fui gostando, gostando, (...) (professor Danilo).

O professor Benedito era bancério e inicialmente estava indeciso em relagdo a

profissdo, mas apds realizar o estagio durante a graduacdo resolveu ser professor:

A minha vontade era de ser engenheiro, na area de exatas, embora tivesse
dificuldade em Fisica e Matematica (...) Engenharia ou a area docente, (..);
acredito também que hoje seria um professor engenheiro, pois eu sempre gostei
de lecionar (..) eu trabalhava num banco, numa instituig¢do privada, em
dezembro quando me formei; eu cheguei no meu gerente e falei, estou indo
embora porque agora eu vou so lecionar, e foi o que eu fiz e até hoje so leciono,
ndo exer¢o outra atividade (professor Benedito).

Os docentes declararam, em sua maioria, que a docéncia nao foi a sua primeira

decisdo em relagdo a profissdo; tiveram, antes da docéncia, experiéncia em outras areas:

Eu gostava muito de trabalhar no comércio, mas assim, foi algo muito forte, na
outra semana eu ja falei: olha, precisa ver alguém para ficar no meu lugar porque
eu ndo quero mais. Ah, mas assim, de uma hora para outra? E de uma hora para
outra, quero dar aulas, vou dar aulas (professor Rai).
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Os docentes disseram que apos terem entrado em sala de aula ndo querem mudar de
profissdo. Percebe-se nos formadores uma aproximacao com os professores do estudo de

Boing (2008), quando ele percebe que:

(...) das falas dos professores entrevistados, os caminhos que os levaram ao
magistério sdo bem variados (...) cedo ou tarde, assumiram pessoalmente os
rumos das trajetorias que os conduziram ao magistério. Tinham a possibilidade e
capacidade para fazer outra coisa. Escolheram ou continuaram no magistério
porque quiseram, e isto pode ter feito toda a diferenga. Sao felizes no que fazem,
pude ver. Mas sdo acima de tudo profissionais (BOING, 2008, p. 145).

Em se tratando dos efeitos dessa relacao na sala de aula, tem-se muitas vezes uma
decisdo pela profissdo, conforme declara o professor Benedito: “E, vocé se apaixona, ¢ um
virus, hoje eu falo para meus alunos da licenciatura, ¢ um virus, vocé pegou, esquece, ah,
eu nunca vou dar aula, vai.... ¢ quando vocé entrar na sala de aula....” As interagdes
acontecem de tal forma que o envolvimento com os alunos a partir do primeiro contato fica
tao significativo que, conforme declararam os professores, ndo param mais, até trocam

outras atividades pela docéncia.

As influéncias sofridas no decorrer da trajetoria dos formadores revelam-se de
fundamental importancia para as escolhas e atuagdo profissional. Essas influéncias foram
significativas para os quatro depoentes, pois lhes permitiram perceber que “a vida pessoal
fazia parte de um mundo mais amplo e desafiador (...) que era possivel conhecer e superar”

(MONTEIRO, 2007, p. 63).

Ressaltam-se na tabela 13, as influéncias e motivagdes destacadas pelos formadores

como as mais significativas para a escolha da profissdo e pratica profissional.

Tabela 13. Influéncias e motivagdes profissionais

Professores Influéncias e motivagdes

Sueli Amiga e professora da pos-graduagdo
Rai Professor da licenciatura

Benedito Professores do ensino médio e graduagao
Danilo Amiga e professora

Fonte: Trabalho da autora.
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Observando a tabela 13 pode-se verificar que os antigos professores dos docentes

entrevistados tiveram uma influéncia significativa na decisao pela profissao:

A pessoa que mais me influenciou em tudo o que eu fago foi a Carla (...). Ela
falou: (...) me acompanhe nas assessorias para vocé ver a diferenga que existe
entre trabalhar com professores de escolas particulares. Na época ela prestava
assessoria a escolas particulares. Entdo eu passei a acompanhé-la, e dai ela
passou a dividir comigo as assessorias que dava em escolas. Por fim eu acabei
ficando com algumas escolas da regido (...) ficAvamos muito juntas, entdo eu
acompanhei o doutorado dela, e combinamos, quando ela terminasse o
doutorado, eu iria para o mestrado, at¢é com a intencdo de ela ser minha

orientadora e foi o que realmente aconteceu (professora Sueli).

A professora Sueli teve uma forte influéncia de sua amiga Carla, tanto no sentido
de trabalhar com assessorias, permitindo outra visdo da educagdo, pois a partir das
assessorias comegou a trabalhar com escolas particulares, como no sentido de prosseguir

os estudos, de voltar a estudar e fazer o mestrado.

O professor Rai ndo pensava em ser professor, mas por ouvir de outros colegas que
o professor de Estrutura e Funcionamento falava a linguagem dos alunos, resolveu assistir

a uma aula antes de dispensar as disciplinas do curso que direcionava para a licenciatura:

Escolhi essa porque diziam que o professor era muito bacana, falava a nossa
linguagem, era psicologo, tinha mestrado em Educacdo; realmente ele era muito
simpatico, conversava sobre leis de uma forma muito tranquila e falava também
um pouco sobre pratica pedagogica, sobre o que era realmente dar aulas; eu fui
me interessando, e acabei decidindo fazer todas as disciplinas de licenciatura.

Outro professor que também o motivou, que ele considera uma verdadeira

inspiracao, foi o professor de Calculo:

Agora quem realmente me inspirava era um outro professor que eu tive, esse
professor de Matematica que dava Calculo 4 para nds, era professor do ITA
também, era um senhor de 70, 75 anos, ndo era muito simpatico ndo, diga-se de
passagem, mas tinha muito conhecimento, ndo tinha muita paciéncia, mas aquilo
me provocava porque me fazia correr atras (...)
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Constatam-se, assim, as marcas deixadas por professores no direcionamento da
profissdo, e que podem ser reconhecidas, pois quando o professor tem compromisso com o

conhecimento, ele pode ser rigoroso, mas marca € inspira os alunos.

O professor Benedito ressalta que os professores do ensino médio tiveram

fundamental importancia para ele:

A maioria dos meus professores do ensino médio, professor Ari, Renato, Marcia,
hoje eu encontro com eles, eu efetivo, engracado ¢ que o professor Renato de
matematica, foi professor de filosofia, eu o adoro, e era um professor
sensacional; entfo hoje eu o encontro e ele fala: — Nossa! Vocé ja € mestre e eu
continuo 14 na escola tal! Eu falo: — Nao, meu mestre é vocé, eu ndo tenho o
conhecimento que vocé tem, vocé ndo precisa de titulacdo, isso ja basta. Com
certeza os filésofos de antigamente ndo tinham diploma no bolso, ¢ eram grandes
sabios. Eles foram grandes professores que me influenciaram na matematica; eu
tive o professor Valter, ndo era um bom professor em relagdo ao aluno saber o
que ele sabia. O grande mal dele era que nos subestimava (Benedito).

Isso confirma para que a relagdo que se estabelece na sala de aula, a forma de
trabalho, sdo marcas pessoais e profissionais que tiveram em sala de aula; essas marcas
tornaram-se importantes e foram definindo a escolha profissional desses professores. Isso
aproxima a pesquisa dos achados do estudo de Boing, sobre as marcas profissionais e

pessoais deixadas pelos antigos professores:

Absolutamente todos os professores afirmaram que, de uma forma ou de outra,
seu trabalho tem alguma inspiracdo em professor que tiveram como aluno ou
aluna. Encontramos nos depoimentos as marcas das relagdes que professores dos
entrevistados deixaram em suas trajetorias profissionais. Alguns foram decisivos,
inclusive, na escolha da profissdo. Sdo professores da alfabetizacdo a faculdade
que deixaram suas marcas pessoais e profissionais na vida dos entrevistados
(BOING, 2008, p. 89).

Diante dos dados pode-se concluir que a influéncia que os antigos mestres
exerceram em seus alunos, hoje formadores, ¢ extremamente significante, levando-os a
refletir em relacdo ao trabalho docente, e muitas vezes serviram de modelo para a propria

atuacdo. Também vem ao encontro dos aspectos destacados por Tardif e Lessard:
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Viérios aspectos destacam a importancia da histdria da vida dos professores tanto
em relagdo ao que concerne a escolha da carreira, ao estilo de ensinar, como a
relagdo afetiva e personalizada com o trabalho. Eles mostram que o saber-
ensinar, na medida em que ele faz apelo aos conhecimentos de vida, aos saberes
personalizados, as competéncias relevantes da personalidade dos atores, do seu
“savoir-faire” pessoal, se enraiza na historia de vida familiar e escolar dos
professores (TARDIF e LESSARD apud MONTEIRO, 2007, p. 63).

A professora Sueli chama a atencdo dos colegas em relagdo a postura dos
formadores de professores, pensando na influéncia que eles sabem existir na realizagdo do
trabalho do formador, como se observa em sua fala: “(...) quer dizer, de nés sermos um
pouco mais de modelo para eles, nas nossas aulas, se nds nao tivermos uma postura
diferente em nossas aulas, os nossos alunos nado vao ter”. Com isso percebe-se que eles tém
claro que as atitudes que tiverem em sala de aula servirdo de modelo para seus alunos,

revelando a preocupagdo com a formagao do futuro professor.

O professor Danilo relembra um fato em que foi considerado modelo por um aluno,

ressaltado pela mae do estudante:

(...) formando pessoas que irdo formar outras, aqui ja aconteceu uma coisa muita
interessante, (...) ha alunos que até passaram a se vestir como alguns professores
daqui, inclusive eu mesmo; a mide de um professor, coincidentemente trabalha
comigo na mesma escola, eu ndo sabia, comegamos a conversar ¢ ela falou: Vocé
ndo é o Danilo da faculdade X? Meu filho mudou a postura e a maneira dele se
vestir, posso ver que ele se veste muito préximo a voce.

Consciente de seu papel de formador, eles procuram chamar a atengdo dos colegas
e dos alunos, como declara o professor Danilo, que o objetivo ¢ “formar profissionais

competentes, entdo discutimos até mesmo a questio da postura, como € que tem que ser.”

E importante considerar que a carreira dos professores formadores foi influenciada
tanto pela sua trajetéria de vida pessoal quanto pela trajetoria profissional, e no exercicio
da docéncia ¢ que eles foram construindo ou ampliando seus saberes. Nesse sentido ¢
valido ressaltar em que condicdes eles exercem a docéncia, pois esta influencia sua atuacao

e seu desenvolvimento profissional.



96

5.2 Saberes e Desafios do Trabalho Docente

Os saberes e os desafios ndo podem ser tratados separadamente no exercicio da
docéncia — os saberes e desafios do trabalho docente se constituem em outro eixo de

analise desta pesquisa.

Os formadores, ao se depararem com varios desafios em seu trabalho, necessitam

mobilizar vérios saberes, que podem levé-los a aprender com seu papel de formador.

Tardif atesta que a “questdo dos saberes estd intimamente ligada a questdo do
trabalho docente no ambiente escolar, & sua organizacdo, a sua diferenciagdo, a sua
especializacao, aos condicionantes objetivos e subjetivos com os quais os professores t€m
de lidar”. E acrescenta que “também esta ligada a todo o contexto social no qual a
profissdo docente esta inserida e que determina de diversas maneiras os saberes exigidos e
adquiridos no exercicio da profissdo” (Tardif, 2003, p. 218). Isso supde compreender que
os inumeros desafios vivenciados pelos professores formadores nos cursos de Licenciatura
tém exigido movimentar saberes adquiridos em seu processo de formagdo, e também se
apropriar de novos saberes que as condi¢des atuais tem-lhe imposto. Sabe-se hoje que ter
consciéncia das condigdes concretas da profissdo torna-se um passo no exercicio de

repensar na formagao dos futuros professores.

Por outro lado, o trabalho dos formadores nesta pesquisa revelou-se diferente do

trabalho que tiveram ou t€ém em outras institui¢des.

Os professores declaram que nas outras instituigdes em que trabalham nao
conseguem desenvolver o trabalho da mesma forma, caracterizando que esta instituicao
tem uma especificidade e um grupo que permitem que possam trabalhar de forma

diferenciada de outras.

Identificar esses saberes e como os professores lidam com eles em seu processo de
trabalho parece ser importante na compreensao dos desafios e exigéncias da profissdo nos

diferentes contextos que se apresentam.

Uma das formas que mostram como eles lidam com os saberes no seu processo de
trabalho refere-se aos recursos que eles buscam na preparacdo de suas aulas. As
declaracdes dadas revelam que em sua maioria os formadores utilizam apostilas, livros,

textos atuais e alguns softwares como subsidios para suas aulas e pesquisas na internet:
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Desde livros, apostilas, recursos manipulaveis do nosso laboratério de matematica;
quando utilizam essa sala, eles fazem recortes para poder trabalhar recursos
tecnologicos; no laboratorio de informatica eles exploram o software Cabri-
Géometre, acesso a internet para poder buscar informagdes (professor Danilo).

Eu discuto os procedimentos de resolugdo de problemas, ou eu discuto a Teoria
das Situagdes com eles, fago as discussdes do que tem nos Parametros, quais sdo
as propostas presentes nos Parametros (...) fornego o material, as vezes para eles,
pois temos algumas coisas na biblioteca, temos no Laboratério de Matematica os
livros do PROEM. Eu trago subsidios, indico bons livros didaticos para eles
consultarem (professora Sueli).

O professor Benedito utiliza “Data-show, giz, lousa, xérox, tudo que for preciso,
material dourado para a pedagogia, transparéncia”, e ressalta que em relacdo a recursos

materiais “o que eu precisar eu tenho”.

Eles destacam que artigos e textos para leitura constituem num recurso importante
para a formagdo desses alunos. Porém, também reconhecem a dificuldade de leitura de
seus alunos, como declara o professor Rai em relacdo a dificuldade que sentiu com seus

alunos ao pedir algumas leituras:

(...) a dificuldade que eu tive neste unico semestre que eu dei Pratica Pedagogica,
porque eu queria que eles fizessem muitas leituras, e claro sempre atreladas a
matematica de alguma forma para tentar atrair, ndo que seja necessaria mas para
tentar atrai a atengdo (...) eu pedia alguns artigos, (...) alguns textos, t€ém um
texto muito interessante do PCN, ensinar e aprender matematica no ensino
fundamental, sdo trés paginas, eu achei muito interessante, ali fala um pouquinho
do papel de cada um, claro que em trés paginas, mas eu acho interessantissimo,
mas para os alunos lerem trés paginas foi uma luta, eu tive quase que fazer a
leitura com eles, mas eu ndo queria fazer a leitura com eles, eu queria que eles
fizessem a leitura e discutissemos ali (...).

Dessa forma, os formadores tentam trazer para seus alunos a importancia da leitura
para a formagdo do futuro professor. Percebe-se a influéncia da formagdo Educacgdo
Matematica, pois eles t€ém consciéncia do seu papel de formador e de que precisam chamar
a atencdo dos alunos porquanto serdo professores e necessitam desenvolver hdbitos de

leitura e reflexao.

Mas sabe-se que os professores formadores no exercicio da docéncia precisam

mobilizar diversos saberes: “Ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos,
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pedagdgicos, educacionais, sensibilidade, indagacdes teoricas e criatividade para encarar as

situagdes ambiguas, incertas e conflituosas” (PIMENTA e ANASTASIO, 2002, p. 15).

Em relagdo aos saberes que constituem uma das condigdes da docéncia, os formadores
dizem que possuem o conhecimento curricular das disciplinas, que lhes permite saber os
pontos necessarios para promover a aprendizagem dos alunos; tém a consciéncia das relagdes
que existem entre as matérias, procuram fazer a articulacdo entre as disciplinas. Embora
saibam que estdo formando professores, e que eles precisam dominar o contetido da
Matematica basica e conhecer a Matematica mais avancada, tém consciéncia ¢ buscam

desmistificar a idéia do conhecimento desarticulado, conforme declara o professor Rai:

(...) saber articular os diferentes topicos dentro da propria matematica, eles fazem
estanques, agora ¢ sO geometria, agora geometria analitica, agora ¢ s algebra, e
elas estdo todas ali relacionadas e o professor ndo consegue ver essa articulagio
entre elas, para ver esta articulagdo ele precisa ver uma matematica um
pouquinho mais alta (professor Rai).

Também avaliam como ¢ determinante a consciéncia do formador em relacdo ao
seu proprio saber e as suas limitagdes para atuar como bons profissionais, ¢ estarem em

constante busca de aprendizagem.

Os docentes revelam consciéncia de seu papel de formador, e com isto vé-se que
mobilizam os saberes disciplinares e curriculares quando relatam que as disciplinas devem

ser articuladas para promover a aprendizagem de seus alunos.

Na medida do possivel nds procuramos fazer toda essa articulacdo em relagdo a
matematica, quer dizer, se estivermos falando de inclinagdo da reta com fungdes,
o professor de Geometria Analitica também vai falar e o professor de Calculo
também, 14 eles tém Fundamentos 1, Calculo e Geometria Analitica e a reta é a
mesma, claro que terdo visdes e focos distintos, entdo procuramos olhar, ressaltar
para os alunos que a reta ¢ a mesma que estamos estudando e estamos fazendo
uma analise mais profunda (professor Rai).

Nos procuramos fazer um trabalho onde os alunos percebam que o professor de
geometria analitica desenvolve um trabalho; eu desenvolvo um trabalho com
geometria euclidiana e o aluno percebe, (...) o professor de fundamentos
desenvolve um trabalho com Fungdes ou com Trigonometria, € os proprios
alunos comentam comigo que aquele conhecimento que eu discuti com eles aqui
serve para eles na disciplina de Fundamentos ou vice-versa; se eu estou
trabalhando com area de um triangulo onde ele deve ter conhecimento de seno de
um angulo e ele aprendeu isto em trigonometria, ele percebe que se aprendeu 14
da para usar aqui (professor Danilo).
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Cabe um questionamento: por que esse grupo consegue fazer essa articulacdo? Uma
das hipoteses € que a pods-graduacdo desse grupo, em sua maioria, se deu na mesma
universidade, fizeram Educagcdo Matemadtica, que lhes possibilitou um processo de socializagao
diferenciada, isto ¢, levou-os a uma maior integracao que lhes possibilita um grau significativo
de amizade, tornando a troca entre eles uma acao cotidiana que se repete naturalmente em suas

praticas profissionais.

Conta-se muito nesse caso o papel de articulador desenvolvido pelo coordenador. Fez
seu mestrado e doutorado na mesma universidade, € em sua tese de doutorado trabalhou com
esses formadores de professores, onde buscou compreender as possibilidades de construir um
grupo de trabalho colaborativo. Destaca em seu trabalho que o grupo de formadores
investigados ja ressaltava a necessidade da troca de experiéncias e da discussdo de
conhecimentos especificos, e a busca de apoio para enfrentar as mudangas curriculares

necessarias.

Acredita-se que de acordo com as necessidades apontadas em sua pesquisa, ele busca
propiciar ao grupo que coordena o apoio que o grupo precisa para desenvolver seu trabalho.
Esta ¢ uma singularidade que eles tém, além da ja considerada anteriormente, que a maioria
dos professores tém experiéncia na educacdo basica. Desta forma, pode-se destacar que esses
sdo os pontos que vao estruturando o trabalho docente desses formadores: a socializacdo que
permitiu uma discussdo maior, a articulagdo das disciplinas como resultado dessa socializacao,
até¢ afetiva, que os aproxima. Quando se fala das singularidades desse grupo, esta-se

identificando-as como elementos que vém estruturando o trabalho de formador desse grupo.

Os professores, além da articulacdo entre as disciplinas que identificam como um saber
que faz parte do seu reservatorio de conhecimento, também destacam o perfil necessario ao
formador de professores, que eles além da experiéncia na educacdo bésica necessitam
igualmente do saber cientifico, de saberes criados nas universidades e nos institutos de
pesquisas para poderem trabalhar na licenciatura. Danilo complementa que o professor de

licenciatura deve:

(...) ser uma pessoa que esteja em constante busca do aprendizado de novas
formas de abordagem, sempre estar participando de congressos, se atualizando
cada vez mais, ¢ além disso envolve a questdo do conceito, o conhecimento,
saber respeitar as limitagdes das pessoas e tentar conduzi-las para um caminho
que elas evoluam (professor Danilo).
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No entanto, também assumem que precisam aprender a transformar o saber
cientifico em saber escolar, pois o professor Benedito revela certa angustia quando relata

que precisa desse saber para atuar na licenciatura:

E isso que falta em mim, a transposigdo, aonde eu mostro isso no ensino
fundamental, onde mostrar isso no ensino médio. Fazer essa ligagdo, essa
conecgdo, eu acho que mais coisas, né (...), que licenciatura deve ter um
professor especial, ndo adiante colocar um matematico puro num Curso de
Licenciatura (professor Benedito).

Conscientes de suas fungdes de formadores, os docentes demonstram a importancia
de estar participando de eventos cientificos e tém consciéncia de estar construindo seus

saberes, bem como a formagao necessaria para trabalhar nas licenciaturas.

Alguns professores se questionam em relagdo aos saberes que precisam ter como

formadores, como declara angustiado o professor Benedito:

Eu tenho consciéncia de que do pouco que eu sei, eu fago o melhor, tento pelo
menos. Segunda questdo, essa ¢ a mais forte, que Matematica eu devo ensinar
para meus alunos da licenciatura? Eu dou aula de Calculo I (...) eu tenho mais
sucesso com aula de Fisica do que com Matematica (...) tenho um contetido
programatico de Calculo I, Limites e Derivadas, onde esses alunos vado usar no
ensino médio? Nao ¢ capaz de entender, ele ¢, mas que tipo de transposi¢do
didatica esse professor da licenciatura vai fazer? Que ele fale para o aluno do
ensino médio que ele esta falando de derivadas e limites sem tocar nesse assunto,
da para fazer? D4, d4 para fazer.

O professor Benedito enfatiza seu empenho em adquirir saberes especificos para
trabalhar na licenciatura, pois sente a necessidade de transformar o saber cientifico no

saber escolar.

Sobre os saberes dos formadores, Tardif (2003) relaciona as fontes de aquisi¢dao
desse saberes, que emergem dos estabelecimentos de formacao, da vida escolar, dos livros
didaticos, da pratica do oficio e da experiéncia com seus pares. Identificam-se no relato dos
formadores suas principais fontes de conhecimentos que lhes permitem atuar na

licenciatura:
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Principal ¢ a internet, eu pego tudo hoje nela; se um dia falarem: fechou o
Google, acabou; ele ¢ muito bom, ndo para ver, copiar, (...) qualquer assunto, eu
quero falar hoje na Matematica, mas eu quero uma coisa diferente, que trata
disso, claro que eu me apoio nos livros didaticos, mas os livros didaticos
parecem que sdo todos iguais (professor Benedito).

O professor Danilo descreve as fontes de pesquisa a que recorre para desenvolver

seu trabalho, tais como livros, artigos € congressos:

(...) como eu leciono Geometria, eu tenho que buscar primeiro nos livros
didaticos, mas constantemente estamos buscando artigos, varios autores em
Educagdo Matematica, para observar o que estd acontecendo no mundo
atualmente, como inserir essas informagdes. Eu uso muito artigo de Parzis, Aline
Robert, estou sempre na Puc também participando de discussoes, estou sempre
bem antenado mesmo para poder trabalhar com meus alunos, participo bastante
de congressos.

Quando suas fontes ndo sdo suficientes para desenvolver seu trabalho, os

professores recorrem aos amigos, como declara o professor Rai:

Na maioria das vezes, acabei pegando o costume de correr atras, isso aprendi
muito no mestrado, final da minha graduagdo e no mestrado; entdo duvidas em
relagdo a Matematica, livros, eu tenho uma infinidade de livros, desde topologia
que sei que ndo vou dar aulas tdo cedo, até... entdo quando preciso corro atras,
continuo com dificuldade, ai eu procuro meu anjo da guarda, que ¢ a Sofia
(professor Rai).

O professor Danilo afirma que eles estdo prontos para ajudar os amigos, o grupo de

Matematica esta pronto para socorrer quando algum deles tem dificuldades:

Algo relacionado ao conhecimento, algo que me fugiu, eu chamo o grupo de
Matematica e pego socorro: vamos 14, gente, temos que avangar; o grupo € unido
nesse sentido. Realmente, quando é algo pertinente & minha area que me deixou
em situagdo de xeque-mate, eu tenho que chamar o grupo e help, ndo da, é uma
rede de formagao.

O professor Benedito refor¢a a fala de Danilo em relagdo a esse aspecto.
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Conteudo aos amigos, quando vou resolver e encontro dificuldade em alguns
exercicios, tem o Rai que é muito bom, tem o Antonio 1a que é o coordenador.
Muito bom, tem o professor Danilo de Geometria, muito bom também, o Jodo
excelente, entdo vem ca, preciso falar com vocé, entdo troco de idéias, como eles
também as vezes recorrem a mim (professor Benedito).

Analisando as falas dos formadores pode-se dizer que os saberes mobilizados pelo
grupo também sdo adquiridos com seus pares, sdo saberes “provenientes de sua propria
experiéncia na profissao, na sala de aula” (TARDIF, 2003, p. 63), que eles socializam entre
si, pois observa-se com essa socializacdo eles estdo se desenvolvendo profissionalmente.
Outro aspecto a ser considerado nessa socializagdo refere-se as diferentes fases na carreira
desses professores formadores, de acordo com a classificagdo de Hubermam (apud DAY,
2001). Os formadores estdo na fase da estabilizagdo em que existe o empenho ¢ a
integracdo com seus pares, € também o alcance de uma plataforma profissional, isto parece
revelar que esses professores atingiram o que Day chama de plataforma profissional,
revelada entre esses professores que ja possuem um ciclo de colegas bem-definido, que faz

parte da cultura da instituigao.

Assim o desenvolvimento profissional dos docentes também faz parte dos desafios

exigidos pela docéncia.

A professora Sueli lembra que o mestrado deu-lhe suporte para desenvolver suas aulas:

O mestrado na PUC me ajudou muito, em 97 eu estava iniciando meu mestrado,
os aspectos tedricos estudados me ajudaram muito a definir melhor meus
caminhos e minhas decisdes. Quando comecei na Faculdade Y em 2000, eu ja
tinha um respaldo tedrico, uma fundamentag@o tedrica muito melhor.

Outro desafio vivido pelos professores formadores refere-se aos conhecimentos que
necessitam em sua atividade profissional. Mizukami (2004, p. 5) cita algumas
contribui¢des que Shulman (2004) vem oferecendo a area educacional, quando afirma que:
“os professores precisam ter diferentes tipos de conhecimentos, incluindo conhecimento

especifico, conhecimento pedagogico do contetido e conhecimento curricular”.

Na expressdo da autora, os docentes utilizam diversas fontes para adquirir o
conhecimento que necessitam a fim de promover e desenvolver seu trabalho, conforme

constatado nesta pesquisa. Conhecimentos bastante desafiadores nos tempos atuais
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referem-se ao conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, conhecimento dos
contextos educacionais, conhecimento dos fins, propoésitos e valores (MIZUKAMI, 2004).
Esses conhecimentos sdo focalizados em diversas fases desta andlise, sendo o
conhecimento profissional desses docentes o que mais se destacou, pois eles sempre se

reportaram a educagao basica.

Como ja reiterado, a experiéncia do ensino basico revela-se como um importante
apoio para a atuagdo profissional, porém ndo se pode deixar de destacar o que declarou a
professora Sueli, quando disse que o mestrado deu-lhe suporte para trabalhar no ensino
superior. O conhecimento da realidade educacional nos niveis de ensino destacados pelos
formadores vem confirmar o que Tardif (2002) diz, que para desenvolver seu trabalho os

professores se servem de sua experiéncia, que :

(...) provém de sua histéria de vida e de sua cultura escolar anterior; ele também
se apoia em certos conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade,
assim como em certos conhecimentos didaticos e pedagogicos oriundos de sua
formacdo profissional; ele se apoia também naquilo que podemos chamar de
conhecimentos veiculados pelos programas, guias ¢ manuais escolares; ele se
baseia em seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na experiéncia de
certos professores ¢ em tradi¢cdes peculiares ao oficio de professor (Tardif, 2002,
pp. 262-263).

Em sua maioria, os entrevistados consideram importante na atuagdo como
formadores o contato com a educagdo basica, como declara a professora Sueli: “Considero
ter sido muito importante para mim foi eu ter tido contato com séries iniciais, eu ter sido
professora do ensino fundamental e médio para eu conhecer o que ¢ a sala de aula nessas

séries.” Esta declaracdo reflete o que pensam os entrevistados.

De acordo com os professores, pode-se afirmar que as experiéncias que eles tiveram na
educagdo basica os deixaram mais preparados para lidar com as dificuldades dos alunos

ingressantes no ensino superior, confirmando o que pensam Altet, Perrenoud e Paquay (2003):

Na formacéo de professores, hd menos estranhos em casa. A esmagadora maioria
dos que formam os professores ainda provém do mundo dos professores.
Ensinaram, ou ainda ensinam, em escola, em colégio ou em liceu, dividindo-se
entre seu estabelecimento de ensino e suas fungdes de formadores (ALTET,
PERRENOUD ¢ PAQUAY, 2003, p. 10).
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A professora Sueli concorda com o que os autores expressam sobre a experiéncia e

reforga a importancia de ter experiéncia na educacgdo basica:

Como eu trabalhei muitos anos, trabalhei 30, 27 anos até me aposentar, na
verdade 27 anos, acho que tive oportunidade de observar bem as questdes dos
alunos, as duvidas. Acho isso importante para ser professor de Licenciatura,
porque vocé consegue falar com os alunos, trabalhar as propostas com mais
propriedade, e eles percebem que a gente tem traquejo com a sala de aula,
traquejo com o aluno. Acho que essa experiéncia fala alto na sala de aula para os
licenciados.

Os saberes da experiéncia, como componentes do conhecimento profissional
declarados pela professora Sueli, vém ao encontro do que declara Tardif (2003, p. 21) que
“os saberes oriundos da experiéncia (...) parecem constituir o alicerce da pratica e da

competéncia profissional”.

A experiéncia na educagdo basica emerge de uma forma muito forte neste grupo de
professores. Percebe-se a preocupagdo com a formacdo dos seus alunos, futuros
professores, o que os fazem pensar que o processo de avaliagdo também precisa ser

destacado na formagao.

Falando de saberes da experiéncia e conhecimento profissional, a questdo da

avaliacdo emergiu de maneira forte nesta pesquisa.

Dessa forma, a avaliagdo foi um aspecto didatico trazido por eles e que se revelou
um aspecto constituinte do papel do professor, que ¢ o papel de avaliador, muito

importante na formagao.

Na fala dos professores destaca-se a avaliacdo que desenvolvem no curso de

Matematica. Conforme declararam, tem caréter formativa’:

(...) eu estou experimentando,(...), porque ndo trabalho com provas, a avaliagdo ¢é
feita a partir do desempenho deles, do que eles pesquisaram. Eles produzem um
portfolio, tém de fazer pesquisas varias, de acordo com o que vamos discutindo.
Entdo vou direcionando as pesquisas e essas pesquisas tém que constar no portfolio,
assim as minhas avaliagdes sdo feitas sobre a elaboracdo do portfolio, e sobre as
aulas que eles apresentam (professora Sueli).

> Avaliagdo formativa. Segundo Almouloud (2000, p. 93) “esta avaliagdo visa a melhorar as condigdes de
aprendizagem e a ajudar o aluno a superar suas dificuldades” (...); ela ¢ fortemente individualizada para
acompanhar os progressos de cada aluno.
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A professora Sueli ndo trabalha com provas, procura incentivar os alunos a buscar o
conhecimento através de varias pesquisas; conforme surgem duavidas, faz com que eles

busquem as respostas, € com estas pesquisas eles elaboram os portfolios.

Constante, constante, todo dia até a minha avaliag@o; eu termino minha aula e ja
fago uma auto-avaliacdo, (...) o aluno esta mal, foi mandado embora e hoje tem
que fazer prova de Calculo, a gente nunca sabe; entdo constantemente eu avalio,
eu fecho a média em sala de aula, eu olho para cada um, olho a nota, olho a
carinha dele, e se ele esta com 5,5, ¢é sete (professor Benedito).

O professor Benedito avalia constantemente tanto o aluno como seu proprio
trabalho; salienta o carater humano em suas avaliacdes quando se preocupa com o estado

emocional dos alunos que ndo atingem notas satisfatorias.

(...) exijo muito na questdo de participagdo, presenca, € procuro avaliar aquilo
que de fato eles podem me dar devolutiva no semestre, (...) procuro valorizar o
que eles de fato conseguem evoluir, incentivo. (...) a avaliagdo tem peso 7 e
trabalhamos peso 3, mas isso ¢ o professor quem decide, temos essa liberdade de
trabalhar com alunos, damos uma sequéncia de atividades e vamos somando
essas atividades, construgdo de portfolio, as vezes mesmo o somatorio de
trabalhinhos, portfélios e com a avaliagdo regimental (...) o portfolio, (...)
considerando alguns aspectos desse trabalho eu ndo dou zero, a nota menor que
eu dei foi 8,5 e a maior foi 10 (professor Danilo).

O professor Danilo procura valorizar tudo o que os alunos fazem e os incentiva para

que possa avaliar o que eles conseguiram evoluir no semestre.

(...) no Curso de Matematica sd3o 7 pontos prova, 3 pontos-trabalho. Costumo
fazer isto (...) temos liberdade para que de repente 6 — prova e 4 — trabalho; bom
esse 3 ou 4 pontos que eu tenho para avalia-los em relagdo a trabalho (professor
Rai).

O professor Rai avalia com provas e trabalhos, mas diz que aprofunda ao maximo o
conteudo e cobra 0 minimo necessario nas avalia¢des, ¢ declara: “em aula, em sala de aula,
tento aprofundar o méximo possivel, mas na prova ¢ o basico do basico, ¢ 0 minimo que

ele precisa saber para dar aula”.
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Por outro lado, causou uma inquietacao para a pesquisa o fato de o professor ter
dito que aprofunda o maximo e cobra o minimo nas avaliagdes, o basico; ele diz que ¢ o
minimo de conhecimento que o aluno precisa ter para ser professor. Se ele se aprofunda

bastante, por que ndo cobrar mais?

Avaliar todo o processo ¢ importante, conforme destaca o professor Danilo:

(...) todo o processo, ¢ grau de envolvimento, se o aluno esta questionando, se ele
esta participando proponho varias atividades na aula, por exemplo, o portfolio,
eles constroem o portfolio, isso faz com que eles vem em todas as aulas e
questionem, como ¢ que tem que fazer isso? Como ¢ que eu uso tal recurso
tecnolégico? E eu encontrei uma solugdo para esse exercicio dessa maneira e
vocé mostrou que era dessa forma, qual eu considero? Procuro discutir aqui, ha
varios caminhos de forma de diferenciada, desde que matematicamente se faga
certo, entdo é uma construgdo, sdo etapas, tudo o que eles puderem fazer no
sentido de estar construindo o conhecimento deles, vou valorizando, com
certeza.

Um destaque na forma de avaliagdo sdo os portfolios. A professora Sueli enfatiza a
avaliagdo formativa quando declara que ndo pretende reprovar ninguém, levando os alunos a

refletir em relagdo as situagdes que irdo enfrentar com a questao dos ciclos da educagao basica:

Eles produzem um portfolio, tém de fazer varias pesquisas, varias, (...) vou
direcionando as pesquisas e essas pesquisas tém que constar no portfolio, assim as
minhas avaliagdes sdo feitas sobre a elaboracao do portfélio e sobre as aulas que
eles apresentam (...) ndo pretendo reprovar ninguém, fazendo pouco ou fazendo
muito vao ter o sete. Vocés vao ter que vivenciar isto em sala de aula, vocés vao ter
que estimular seus alunos, entfio vou ver se consigo estimula-los a fazer algo por si.

Outro destaque ¢ o professor Benedito, que procura ajudar seus alunos a atingir a
média, recorrendo inclusive ao caderno do aluno para observar se ele acompanha suas

aulas, ou mesmo se ele sabe o contetido e na avaliagdo ndo conseguiu se expressar:

Peco para ele trazer seu caderno, isso ndo ¢ coisa de primario, ndo, eu acho que ¢é
coisa de primario ¢ o contrato que a gente tem em sala de aula, sempre desde o
primeiro dia de aula é o contrato que a gente faz. Eu ensino, minha fungdo ¢
ensinar, a sua funcdo ¢ aprender, os dois t€m que cumprir esse contrato (professor
Benedito).
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Porém, fica o questionamento se numa sala de aula onde os professores atuam com
uma média de 40 a 70 alunos € possivel ter um controle tdo grande desse processo de
avaliacdo, pois a avaliacdo se constitui num elemento da docéncia, ¢ da condicdo do
docente ser um avaliador, saber avaliar, defender uma avaliagdo de varios instrumentos,

como pensa a maioria dos professores.

Outro fator a ser lembrado ¢ que os formadores consideram que os trabalhos em
grupo sdo importantes para estimular a colaboracdo entre os alunos, mas ndo abrem mao de
avaliacdes individuais, e alegam que dando nota no coletivo podem colaborar para a
formacdo de um aluno que ndo fez nada durante o curso, e individualmente em algum

momento ele tera que buscar sozinho.

No entanto, a professora Sueli pretende mudar seu modo de avaliar, considera valida

uma avaliac¢do individual, mas acha estranha a avalia¢do de sua disciplina Pratica de Ensino:

Eu falei com o Antdnio, eu quero a prova, eu quero voltar a fazer prova com
eles, para ver se eles...., mas isto ¢ terrivel, vai contra toda a minha proposta,
embora a gente saiba que uma avaliagdo individual é sempre importante, faz
parte do processo de avaliagdo. Discuto com eles, quando a gente faz a discussdo
da avaliagdo que normalmente é no 3° ano, no ultimo semestre do 3° ano, meu
foco de discuss@o das avaliagdes institucionais, ponho os pros e os contras das
avaliagdes externas e discuto a necessidade de uma avaliagdo individual para
vocé ter a nog¢do exata do desenvolvimento do seu aluno. Mas eu estou sofrendo
um pouco com isso, eu ainda ndo consegui pensar como seria esta minha
avaliagdo, esta prova. Acho estranho que em uma disciplina que se diz “Pratica”
seja avaliada com uma prova... (professora Sueli).

Ao pensar em avaliar com provas, a professora Sueli sente uma angustia pois
considera estranho avaliar com provas a disciplina de Pratica de Ensino, todavia, pensando

nessa possibilidade, mesmo indo contra sua proposta de trabalho.

Esta pesquisa pode evidenciar que o desafio maior encontrado na trajetoria dos

formadores é o trabalho com os alunos.

No relato dos formadores percebe-se a preocupacao com a formagao dos alunos. Eles
apontam aos alunos que serdo professores ¢ buscam levéd-los a construir o seu proprio
conhecimento, concordando com Gongalves e Gongalves (1998) que o professor universitario
esta atento ndo s aos conteudos de sua disciplina mas também a formagdo do cidadao, do

profissional que esta a formar, conforme verificado no modo de avaliar desses docentes.
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O grupo de professores formadores que tem formagdo em Educacdo Matematica ¢
maioria, e isto os aproxima dos professores que nao tiveram essa formacao, especialmente
no que se refere a parte pedagogica. Chamam a atengdo dos colegas para tornar as aulas
mais adequadas, revelando uma preocupacao com o modelo profissional que de uma forma
ou outra transmitem a seus alunos. Trazer seus colegas a reflexdo sobre a questdo

pedagdgica no ensino torna-se outro desafio para os professores.

Confessam ainda que esse modo de ver a educagdo acaba contagiando os
professores que ndo tém formagdo em Educagdo Matemadtica, como assevera o professor
Rai: “Noés acabamos contagiando os outros, porque esse professor de analise, por exemplo,
que nao tem, mas eu acabo pegando ele 14, e falo: olha, vem cd, vamos conversar, ¢ a

turma ta indo, ndo ta indo”.

A professora Sueli, preocupada com a questdo da formagao dos alunos, em uma das
reunides com o coordenador e os colegas formadores chama a atengdo dos colegas em

relagdo ao modelo de aula com que eles estao trabalhando:

Por estarmos num curso de licenciatura, os professores precisam ter uma postura
tal em sala de aula que promova nos alunos uma outra postura como professores.
Entdo nds ndo podemos ser professores de giz e lousa, temos que ter uma
proposta diferente em sala de aula (...) de nds sermos um pouco mais de modelo
para eles nas nossas aulas, quer dizer, se n6s ndo tivermos uma postura diferente
em nossas aulas, os nossos alunos néo vao ter (professora Sueli).

O professor Rai acrescenta que faz ao grupo algumas observagdes, pois destacando
o trabalho coletivo, eles tém liberdade de cobrar dos colegas algo que perceberam que esta

faltando para complementar o trabalho do formador:

Nos nos damos essa liberdade, do outro que estd dando Geometria, e falamos que
as demonstragdes num curso de licenciatura ndo podem faltar, e as questdes dos
axiomas queiram ou ndo ¢ basico, precisa partir de algum ponto, de que ponto
parte, quando vé€ isso, quando ndo vé, olha talvez precise mudar, e vice- versa.
Em Calculo também, olha vocé esta fazendo isso, aquilo vai ficar faltando, entdo
todo mundo meio que da palpites.
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Diante do exposto comprova-se que esses professores nao trabalham de forma
isolada, eles estdo em constante integracdo e procuram chamar a atengdo daqueles que
ficam um pouco distantes dos objetivos do grupo em relagdo a formagdo do futuro
professor. Alguns afirmam que a integragdo que acontece nessa institui¢do, ndo acontece

nas outras em que atuam como docentes.

Aqui eu recorro normalmente ao Anténio e eu tenho também discutido e discuto
com outro professor daqui, que € o professor Rai; temos muita afinidade, e na
Faculdade Y eu ndo tenho a quem recorrer, 14 eu estou sozinha (...) agora quando
sd0 coisas mais simples, eu acabo resolvendo por mim mesma, ou discutindo
com os colegas daqui, porque 14 ¢ mais complicado, o contato com os outros
professores € mais complicado, porque os horarios nao batem (professora Sueli).

Embora os formadores tentem trabalhar de forma integrada, percebe-se que a
instituicdo ndo possui um projeto, um trabalho coletivo. A busca por este tipo de trabalho
parte de cada um individualmente, a partir de uma aproximagao ja realizada no mestrado e
fortalecida nesta instituicao pelo trabalho comum na licenciatura. Eles trocam experiéncias,
estdo sempre proximos para discutir as questdes do curso, independentemente de um

projeto institucional.

O grau de aproximacao que se nota nas declaracdes dos formadores leva a refletir
com Paulo Freire (2001), sobre a condicdo de seres inacabados mas capazes de se
relacionarem. A socializa¢do e a amizade se fazem necessarias para responder aos desafios,
pois “essa integracdo que ¢ caracteristica das relagdes do homem e que se aperfeigoa na
medida em que esse se faz critico, se ndo a houvesse o0 homem seria um ser acomodado e,

entdo, nem a histéria nem a cultura —seus dominios — teriam sentido” (FREIRE, 2001, p. 63).

A socializagdo e o trabalho integrado desse grupo de formadores t€ém sido desafios

e se revelam como elementos estruturantes do trabalho desses docentes.

De acordo com as pesquisas, Pimenta e Anastasiou lembra as palavras de Benedito
que acentuam: “O professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou (...) seguindo a rotina dos ‘outros’. Isso se
explica, sem duvida, devido a inexisténcia de uma formagdo especifica como professor

universitario” (BENEDITO apud PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 36).
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Esses formadores exprimem que aprendem uns com os outros, mesmo quando
chamam a atencao dos colegas em relacao a postura de formador que devem ter e em relagao

as trocas que fazem em relagdo a atuacdo e conhecimento quando sentem dificuldades.

Buscou-se investigar os desafios e os saberes que esses professores formadores tém
tido em seu trabalho, com a intengdo de investigar os elementos que estruturam esse

trabalho.

Outro desafio se refere a defasagem do conhecimento de base dos alunos. Eles
ingressam no nivel superior com uma grande defasagem de conhecimento, conforme

declaragdes dos professores:

Enfrentamos alunos com rombo de conhecimento enorme, com total dificuldade
de leitura, as vezes eles param para perguntar o significado de uma determinada
palavra que a gente falou, ndo que falemos dificil, procuramos ter a linguagem
mais simples possivel, e mesmo assim algumas coisas eles ndo entendem, entdo
¢ essa nossa clientela (professora Sueli).

O professor Rai, ao iniciar carreira no ensino superior, se surpreendeu com o nivel

de conhecimento dos alunos:

Confesso que me espantei com o que as pessoas sabiam; acho que os alunos
sabiam tdo pouco, e hoje j& vejo que isso ndo ¢ muito diferente em diversas
institui¢des, mas por ser alunos finalistas (...) primeiro ¢ redundante de falar que
os alunos chegam sem saber o conteido da educag@o basica, mas isso ¢
realidade, entdo acho que ndo podemos ficar apontando (professor Rai).

O professor Benedito admite que os alunos da licenciatura ndo possuem o

conhecimento basico, embora sejam dedicados:

Nao ¢ uma turma que ndo estd nem ai, eles sdo dedicados, mas ha o fator de eles
serem limitados. Alguns, é por conta de estarem de para-quedas e eu percebo
pela minha experiéncia em ensino médio, (...) no ensino superior, apesar de eles
jé terem certa maturidade diferente do ensino médio, eu percebo que eles vém de
adolescéncia complicada, sdo alunos rebeldes que decidiram tomar juizo, mas
agora ja é tarde, eles ndo tém o conhecimento da matematica, ndo t€ém base,
cairam de para-quedas (professor Benedito).
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O professor Danilo destaca a falta de amadurecimento dos alunos como um desafio

dos docentes que trabalham na licenciatura:

Com os alunos ¢ a falta de amadurecimento, eles sdo muito imaturos, muitas
vezes os submeto a certa pressdo, entrega de trabalho, elaboragido de portfdlios,
gera um desconforto muito grande. O que é legal é quando eles terminam ndo
querem doar para a faculdade o portfélio, eles tratam que nem um filho (...) mas
o principal entrave ¢ a questdo da falta de maturidade. Eles vém para ca e muitos
ndo enxergam o curso como formacdo de professores, eles querem tirar nota.
Eles discutem por coisas muito bobas, muito pequenas, entdo falo que o principal
ndo ¢ isso, o principal é perceber que eu estou por tras (professor Danilo).

O professor Rai declara que a dificuldade dos alunos ¢ uma realidade evidenciada
pela situagdo em que estd o ensino, que ndo adianta ficar ressaltando. Vé-se que as
condi¢des em os alunos ingressam no ensino superior ndo sdo diferentes dos outros niveis
de ensino, onde os alunos tém dificuldade em relagdo ao contetido para dar continuidade
aos estudos. Logo, a falta de embasamento dos alunos tornou-se natural, ndo causa mais

estranheza aos professores. O que se torna uma significativa preocupagao.

Segundo os entrevistados, os alunos ingressam no ensino superior sem o
conhecimento basico necessario para prosseguir nos estudos, e o fator tempo revela-se um

obstaculo para que esses alunos dominem tais conhecimentos.

O professor Rai mostra seu espanto quando ingressou nesta instituigao:

(...) eu fiquei surpreso, porque eu achava que a coisa ia mais a fundo, eu
acreditava que conseguiria me aprofundar mais no conteido, mas tinha que ser
tudo meio superficial, infelizmente, por conta dos trés anos. (...) os alunos
chegam sem saber o contetdo da educagdo basica, (...) o grande obstaculo que eu
sinto, eles entram na Licenciatura, muitos ndo pretendem dar aula, mas estdo
fazendo o curso de Licenciatura em Matematica que vai torna-los professores de
Matematica, e ndo outro sendo professor de matematica e ter o nome ou a
palavra matematica. No final eles acreditam que sabem matematica ou que
saberdo muita matematica e as outras coisas ndo sdo importantes (...) talvez pelo
curso, pelo tempo curto que nds temos, trés anos para formar um professor de
matematica para professores ou para estudantes que chegam sem dominar o
contetudo basico, eu acho que ¢ impossivel.

O professor Danilo, quando fala dos alunos, acrescenta que “a grande maioria nao

tem os requisitos necessarios para trabalhar com geometria. Eles t€ém muita dificuldade
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com a geometria, além dos proprios conceitos internos da disciplina, envolve conceitos de
aritmética, de algebra”. Ele acha que essa dificuldade se deve aos alunos serem em sua
maioria da rede publica, refor¢ando que o aluno das escolas publicas saem do ensino

médio com uma grande defasagem de conhecimento.

Dessa forma, trabalhar torna-se um grande desafio quando ha alunos com as

mesmas caracteristicas apresentadas pelos docentes.

No entanto, ndo dad para sentir que isso os desmotive, pelo contrario, eles estdo
otimistas, talvez pelo fato de na educagdo existirem alunos com dificuldades. Esta questao
¢ inerente a profissdo, pois sempre encontra-se alunos com tais caracteristicas. Acredita-se
que por eles terem tido experiéncia na educagdo bésica, a questao das dificuldades dos

alunos ndo os desmotivem da profissdo, pois isto faz parte da condi¢do da docéncia.

Esta autora concorda com Gauthier et al. (1998) de que os formadores para lidar
com os desafios que se apresentam no exercicio da docéncia devem mobilizar varios
saberes, e também buscam no seu reservatorio de saberes um corpo de conhecimentos para

conhecer a realidade do ensino e conseguir condi¢des para enfrentd-la.

Familiarizados com o contexto em que trabalham, eles relatam que conhecem seus

alunos, e com isto conseguem identificar suas principais caracteristicas:

S&o alunos, a maioria, que vém da periferia, 99,9% sdo da rede publica com uma
defasagem de conhecimento, mas procuramos ter com eles uma relagdo humana
e tentar motiva-los a aprender geometria e criar oficinas; temos laboratorios para
que eles construam o conhecimento deles, sdo varias atividades sequenciais e eu
tive bons resultados (...). A partir do 2° ano eles sdo obrigados a comprar um
computador porque eles sabem que agora eles estdo antenados, afilados, usando
ferramentas e ferramenta tecnoldgica, ¢ muito legal isso (professor Danilo).

A professora Sueli também caracteriza a clientela da institui¢do, e considera que

lidar com ela ¢ também um dos desafios dos professores desta institui¢ao:

A nossa clientela é de uma pobreza cultural enorme, nos temos gente muito boa,
gente muito interessada, mas culturalmente pobre, muitos pararam de estudar ha
muito tempo ¢ fizeram supletivo (...) alunos com rombo de conhecimento enorme,
com total dificuldade de leitura, as vezes eles param para perguntar o significado
de uma determinada palavra que a gente falou, ndo que falemos dificil, procuramos
ter a linguagem mais simples possivel, € mesmo assim algumas coisas eles ndo
entendem, € essa nossa clientela (...) Eles querem ser professores para melhorar de
vida, quer dizer, o patamar de ganho deles é muito baixo.
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A professora Sueli foi quem caracterizou de uma forma mais categérica o aluno

dessa instituigao.

Por um lado, causa estranheza o fato de a maioria dos professores ndo destacar
como desafio o trabalho com muitas disciplinas, pois quase todos desse curso trabalham

com diversas disciplinas.

As turmas, eu dou aula em todas, neste semestre (...) estou com o 3°, 4°, 5° ¢ 6°
semestres, com as disciplinas de Algebra II, Teoria dos Numeros e Educagio
Matematica. No semestre passado eu estava com Calculo IV, Algebra I e Prética
Pedagégica no 1° semestre (professor Rai).

Os formadores consideram natural trabalhar com diversas disciplinas, estao
acostumados, pois o coordenador ndo deixa muito fixo, conforme depoimentos. Neste
sentido pode-se tragar um paralelo com Boing (2008) e inferir que esta condigdo de
itinerancia de disciplinas faz parte das condi¢cdes da docéncia, assim como trabalhar em

diversas institui¢des, como o autor relaciona em sua pesquisa.

A observacdo de que os docentes dessa instituicdo trabalham com diversas
disciplinas ja foi retratada na tabela 11. A flexibilidades de trabalhar vérias disciplinas ¢
por conta de o coordenador ndo deixar muito fixo quem ird ministrar determinadas
disciplinas, com algumas excec¢des, conforme relato do professor Rai: “¢ que o Antonio
ndo deixa muito fixo, normalmente ele faz estas trocas, normalmente, calculo e 4lgebra eu

sempre dou, mas ndo necessariamente, tenho que ser, as vezes ele faz umas inversdes”.

A professora Sueli, que trabalha somente Pratica de Ensino, se desdobra em uma

unica aula, assumindo diversas disciplinas conforme a necessidade do aluno:

E, algumas vezes eu falo para os alunos: agora é a professora do AACC que vai
falar com vocés, a professora de Atividades Académicas Cientifico-Culturais,
agora ¢ a professora do TCC que vai dar as orientagdes, agora ¢ a professora de
Pratica Pedagdgica que vai falar com vocés.
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O fato de trabalharem com diversas disciplinas pareceu que para eles ¢ natural, nao ¢
um desafio, faz parte das condi¢des da docéncia, ndo causa preocupacao ou queixas da parte

dos formadores.

Ao narrar as condi¢des em que os formadores exercem a docéncia, vé-se que os
desafios encontrados na pratica ndo os incomodam de maneira a desmotiva-los, ¢ eles lidam
com essas condi¢des de maneira natural. Todavia, com o passar do tempo tendem a mudar a
sua visdo em relagdo ao trabalho, por exemplo, a professora Sueli, que ndo avaliava com
provas e ja pensa na possibilidade de mudanga. Com isso pode-se concordar com Tardif
(2002), que o saber dos professores ¢ um saber social e est4 relacionado com sua pessoa, com

sua experiéncia de vida, com suas relagcdes com os alunos € com outros atores sociais.

A seguir ressaltam-se as condigdes em que trabalham os docentes do Curso de

Licenciatura em Matematica dessa instituicao.

5.3 Condicoes de Trabalho

Ao analisar o trabalho dos formadores desta instituicdo, ndo se pode falar do trabalho
docente sem referéncias as condi¢des de trabalho desses profissionais. Tais condigdes tém

imposto inimeros desafios ao trabalho docente.

Os formadores expressam consideragdes bastante diferenciadas das demais instituicdes
de ensino superior. Em relacdo a instituicdo em que trabalham, reconhecem-na como um

espaco distinto dos outros locais em que ja trabalharam ou onde ainda trabalham.

\

Quanto a contratacdo, os docentes entrevistados ingressaram nesta institui¢do por

convite do coordenador:

Em 2003 recebi um convite para trabalhar nesta faculdade, porque participei de um
projeto para ensinar matematica.(...), o coordenador me conhecia (...) falou que
iriam precisar de um professor, e me indicou por eu morar na regido, nos ja
tinhamos trabalhado juntos e ele gostava do meu trabalho (professor Danilo).

A oportunidade surgiu quando veio o convite, um amigo meu que ¢ coordenador
da faculdade, falou:Vocé quer dar aula na P6s? Respondi que eu ndo tinha
experiéncia nem na graduacdo, mas ele me disse que me conhecia, que sabia como
era 0 meu trabalho; vocé vai, em outras palavras, “se vira”. Eu comecei a dar aulas
na graduacdo e pos-graduacdo (professor Benedito).



115

O professor Rai acrescenta que “com um ano, um ano ¢ meio do mestrado fui convidado

pelo Antdnio para dar aulas (...), em carater excepcional”. Dessa forma constata-se que:

Na situa¢do de convite, o critério, entre outros, recai sobre a reconhecida
competéncia profissional do convidado na 4rea de atuagdo especifica,
relacionada a disciplina que passara a lecionar. Nesse caso, o pressuposto
institucional ¢ o de que, por dominar a area relacionada a disciplina, o
profissional ja possui em si a competéncia para se tornar num docente
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 142).

O convite, no entanto, ¢ também um fator de reconhecimento profissional do
docente, pois o coordenador ja conhece seu trabalho e ndo tera surpresas em relacdo ao

desempenho do profissional.

ApOs o contrato, os docentes sdao inseridos na institui¢do, e para que correspondam
as expectativas, varios fatores influenciam sua atividade. Um fator relevante sdo as

condicdes que a instituicdo oferece para que possam trabalhar:

Eu acho que as condigdes que me ddo sdo boas, por exemplo, na biblioteca eu
preciso de tal coisa, vocé faz o pedido e a bibliotecaria vai atras, inclusive temos uma
biblioteca bastante boa, eu acho que as condigdes de trabalho que eu tenho aqui ndo
sdo ruins em termos de material, disponibilidade de acesso (professora Sueli).

A professore Sueli ndo tem queixas em relacdo as condigdes de trabalho; declara

que sdo boas, porém percebe-se que se refere apenas as condi¢des materiais da instituigcdo.

Quando indagado se estava satisfeito com as condi¢des de trabalho, o professor Rai
respondeu: “Muito, com exce¢do do meu salario, muito satisfeito, e acho que jamais

pensaria em mudar de profissdo, mesmo com esse salario, eu gosto muito do que fago”.

O professor Rai foi o Uinico que ressaltou a questdo salarial, pois conta que quando
comecou a lecionar nesta institui¢ao nao havia terminado o mestrado. Foi contratado como
especialista € mesmo com a conclusdo do mestrado continua como especialista. Acredita-
se que seja este o fator que o levou a valorizar a questdo salarial. Contudo a questdo
salarial ndo o desestimulou de prosseguir os estudos, de continuar se desenvolvendo

profissionalmente. Hoje esta cursando o doutorado em Educagao Matematica.
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Os formadores desta instituicdo contam com um diferencial, o coordenador de
curso. Consoante os depoimentos, ele permite ao grupo trabalhar com flexibilidade, e
juntos decidem a organizacao curricular do curso de forma a promover a aprendizagem dos

alunos e a facilitar o trabalho, que esta relacionado com as diversas disciplinas:

Eu pego as duas disciplinas, entdo achei melhor fazer essa inversdo, mas
normalmente o Antdnio nos entrega o plano pedagdgico e pergunta se queremos
mudar a bibliografia, conteudo, e nds discutimos isso com os outros professores
e juntos decidimos (professor Rai).

A integracdo do grupo, citada anteriormente, permite que os professores conhecam
como os colegas estio trabalhando, e juntos tentam promover um ensino em que os alunos
percebam que as disciplinas se integram e complementam, que uma depende da outra de

forma articulada, como acentua o professor Danilo:

Entao ha uma articulag@o entre nos desenvolvida aqui no curso, isso tem que ser
discutido antes, a coordenagdo sabe o que nds estamos fazendo e os outros
professores tém uma idéia do que o outro vai trabalhar e como a gente pode
colaborar para que o aluno va construindo o conhecimento e perceber que ndo
esta assim desvinculado, que ndo esta solto, e sim que as disciplinas estdo todas
vinculadas e interligadas.

Na verdade, sempre que os formadores falam do trabalho desenvolvido, eles
destacam a flexibilidade e autonomia do coordenador Antdnio, como expde o professor
Danilo: “O bom dessa instituicdo é que ela permite que o professor tenha essa liberdade, ¢

claro, ha uma coordenacao, sentamos, discutimos e articulamos como vai ser o trabalho.”

Ao analisar as falas dos formadores destaca-se um nico depoimento contrario aos
outros, o do professor Benedito, que contradiz os demais professores: “Nao tenho
liberdade... de poder mexer no programa, no conteido programatico, tenho que cumprir a
ordem dada”. Ja os demais confirmam que se sentam com a coordenagado e juntos decidem
o melhor para o aluno: “o professor tem a liberdade de fazer um trabalho processual que

vai realmente refletir no avango do aluno” (professor Danilo).

Acredita-se que a liberdade a que o professor Benedito se refere, seja no sentido de

mudar a estrutura do curso direcionado pelas Diretrizes Curriculares, pois complementa
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dizendo: “Eu acho que o grupo, essa flexibilidade, se tivéssemos autonomia de chegar e
dizer, faga o que vocés acham que ¢ certo, € eu acho que cada um tem a dizer sobre o que ¢
melhor para esses alunos.” Nesse sentido, entende-se que o professor Benedito gostaria que
o curso tivesse uma formacgdo exclusiva para o ensino basico, direcionada apenas a
formacdo do docente do ensino fundamental e ensino médio, pois em depoimentos ele
relata que o grupo ¢ bastante unido, muito forte e que estdo sempre se ajudando, tentando

montar um grupo de pesquisa, e confirma o que os demais disseram.

Chama a aten¢do o fato de os professores estarem satisfeitos com as condigdes de
trabalho. Eles revelaram situa¢des caracteristicas da maioria dos professores que trabalham em
institui¢des privadas que ¢ a de serem horistas, de trabalharem em outras instituigdes, em média

em trés delas, prepararem aulas aos domingos, e consideram isso como inerente a profissao.

Acredita-se que essas condi¢des da docéncia ja se tornaram tdo naturais no cotidiano

dos formadores que ndo veem a questdo das condigdes como empecilho para seu trabalho.

O professor Rai compara os professores com operarios, porém ele ndo se sente

operario:

(...) olha, eu me sinto, mas eu ndo me vejo como operario de forma alguma,
jamais assumiria essa postura, mas as vezes ...(...) acho que deveria haver um
reconhecimento,(...) com exce¢do do meu salario, muito satisfeito, ¢ acho que
jamais pensaria em mudar de profissdo, mesmo com esse salario, eu gosto muito
do que faco (professor Rai).

Assim como chegar mais cedo a instituicio para orientar os alunos com
dificuldades, sem remuneragdo, nao possuirem um local especifico para atender os alunos,
a nao ser que queiram atendé-los nos corredores, caso contrario podem utilizar o
Laboratorio de Matematica. Dessa forma destacam-se as condigdes que enfrentam para

desenvolver seu trabalho.

As reunides de curso sdo um outro fator caracteristico das condi¢gdes de trabalho
dos docentes; elas acontecem inclusive aos sabados, quando o coordenador ndo consegue
realiza-las durante a semana. Porém, os docentes ao serem convocados para um dia ndo-

letivo nao recebem servigo extraordinario.
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A maioria ressalta que a experiéncia na educacao basica e a formacao em Educagao
Matematica os aproxima e define o modo diferenciado que eles tém em relacdo a sua

condicdo de formadores de professores.

Outro dado a ser salientado na pesquisa, e que interfere no trabalho docente, ¢ o
calendario reduzido, curso semestral — sdo fatores que incomodam os docentes, que

revelam uma angustia em relagao a isso:

Em um semestre trabalham trés meses; nés temos aqui um curso de trés anos,
semestral, ou seja, os alunos pagam 12 e levam seis, (...) vocé da trés meses de
aula no primeiro semestre (...) ainda ndo consegui me encaixar num curso
semestral, ndo d4, o meu tempo didatico ndo bate (professora Sueli).

Esses fatores revelam-se tdo fortemente na atuacdo da professora Sueli que ela

externa sua angustia:

Todo final de ano eu estou mal, eu entro em crise isomérica no final do ano,
porque eu sinto que eu ndo consigo dar conta com as propostas de aula, de
desenvolvimento de propostas diferenciadas de trabalho de sala de aula, eu ndo
consigo dar conta de tudo o que é para o ensino fundamental e ensino médio
(professora Sueli).

Ela frisa que considera importante os alunos terem melhor formagao em relagao ao
conteudo de Matematica: “ndo € que eu ndo queira que eles tenham formagao superior, eles
tém que ter, ¢ logico; nds estamos num curso superior” mas que ¢ preciso haver um

equilibrio de modo a tornarem as coisas mais viaveis.

O professor Rai concorda com a professora Sueli e também sofre com o fator tempo:

O tempo, acho que € um desafio, bom, primeiro trés anos ¢ curto, muito curto (...)
nods ndo temos condi¢des de aprofundar determinado tema justamente por esta falta
de bagagem, ou talvez pelo tempo curto que nds temos, trés anos para formar um
professor de Matematica para professores ou estudantes que nos chegam sem
dominar o conteudo basico, eu acho que é impossivel (professor Rai).

Também concorda que os alunos precisam saber algo mais, porém fala que:
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(...) esse tempo é muito curto, tanto para retornar, acho que devemos retomar
algumas coisas da educagdo basica, mas acredito que devemos avancar um
pouco, ndo estou defendendo o estudo da Matematica Pura e Abstrata no curso
de Licenciatura, mas os professores precisam saber algo mais (professor Rai).

Novamente reforcam que os alunos precisam de algo mais, de uma Matematica
mais avancada, algo para prosseguir os estudos e terem condi¢des de avangar. Outro fato
destacado pelos docentes ¢ o numero de alunos por sala, que também ¢ um fator chave

quando retratam as condic¢des de trabalho.

Em relacdo ao nimero de alunos acentuado em sala de aula, a professora Sueli diz
que para trabalhar com o terceiro ano ela pediu para separar as turmas de forma que
consiga trabalhar: “a sala estd com 80, s6 que para a minha aula eles ficam separados, eu

trabalho com 40 e 40, eu ndo tinha condi¢des de trabalhar com 80”.

O professor Rai conta que: “varia entre 40 a 50, dificilmente menos que 40 e mais
de 50, eles entram com 70, no 1° semestre diminui bastante, a partir do terceiro semestre
até o final fica entre 40 e 50”. Entretanto ele ndo reclama dessa quantidade de alunos,

apenas enfatiza que essa quantidade vai diminuindo de semestre a semestre.

O professor Danilo também ndo reclama da quantidade de alunos e diz que tem em

média uns 48 alunos na sala e ndo demonstra nenhum problema em relacao a quantidade deles.

O professor Benedito ndo reclama, e esclarece:

Na turma do terceiro ano eu tenho aproximadamente 60 alunos, nas outras
turmas eu tenho tudo 40 (...), mas é tranquilo, viu, ndo tenho problema nenhum
com isso, porque ¢ aquilo, eu ndo fico 14 na frente, tem professor que leva
microfone com essa turma, eu nio levo microfone, eu fago grupos (...) eu ndo
tenho problema com os 60 alunos, acho que eu nio teria problema se eu tivesse
100 (professor Benedito).

E estranho o fato de ndo apontarem o numero de alunos como um fator negativo no

ensino. Estariam eles também considerando natural essa dificil condi¢do docente?

Em relagdo ao desenvolvimento profissional dos professores, o coordenador tenta

proporcionar formas para que os docentes possam participar de eventos cientificos.



120

A esse respeito, a professora Sueli diz que tem flexibilidade em relagdo as suas
aulas para poder participar; o professor Rai fala que “o maximo que nés conseguimos, iSso
foi interven¢do do Antdnio, foi a dispensa do ponto, se precisar ir a um evento que seja a
noite, ele consegue a dispensa de ponto. O professor Danilo € o Unico que consegue mais

beneficios, e diz que consegue até ajuda de custo:

Sim, financeiro e dispensa de ponto.(...) Financeiro as vezes vocé tem que pedir com
bastante antecedéncia.(...) Bem negociado, mas normalmente existem algumas
possibilidades, tanto na parte financeira, ndo total, mas vem alguma ajuda. Pagar uma
inscrigdo, as vezes ajuda de custo. Ha dispensa de ponto sem ter que repor nada,
embora noés ja tenhamos uma reposicao voluntaria para ajudar os alunos.

O professor Benedito conta que nunca precisou, mas acredita que “se eu chegar

para o meu coordenador e falar: “amanhd eu tenho um congresso, ele me diz para ir e
b

depois a gente compensa a aula, vocé chama seus alunos no sabado e faz uma atividade

com eles”. Nio tera problemas, pois conhece o coordenador e sabe das possibilidades.

Chama a aten¢do o fato de os professores estarem satisfeitos com as condi¢des de
trabalho, e quando foram interrogados eles revelaram situagdes caracteristicas dos
professores que trabalham em institui¢des privadas, que ¢ de serem horistas, ganham por
hora/aula, regida pela CLT; acumulam intimeras atividades, tais como assumir diferentes
disciplinas em uma mesma aula, atender alunos fora do horario da instituicao. Fica aqui, da
perspectiva da metodologia da pesquisa, uma questdao: O proprio processo de socializacao,
de aproximag¢do dos professores em uma integracdo forte com o coordenador, os motiva
para o trabalho de modo a ndo considerarem essas outras questdes das condigdes, ou eles

também ficaram inibidos ou constrangidos de fazerem esse tipo de declaragao?

Apesar dos desafios e das condigdes em que exerce seu trabalho, esse grupo declara

que ndo mudaria de profissao.

As entrevistas realizadas fornecem dados suficientes para responder as questdes
deste estudo, e também possuem dados para outras pesquisas. Assim apresentam-se as

consideragdes finais deste estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao encerrar esta pesquisa, acredita-se que alguns indicios foram indicados sobre
quem ¢ o professor formador que atua no curso de Licenciatura em Matematica, como
desenvolve seu trabalho, seus conhecimentos e as condigdes em que exerce a docéncia.
Para isso, buscou-se responder as seguintes questdes: Quem ¢ o professor formador do
curso de Licenciatura em Matematica? Quais os desafios que enfrenta em seu trabalho
docente como formador? Quais os saberes necessarios para o enfrentamento desses

desafios, segundo esses professores formadores?

Diante de tal proposito e buscando responder a essas questoes, tentou-se definir a
trajetoria metodoldgica pautada na perspectiva qualitativa de pesquisa. Como essa
abordagem procura valorizar crengas, concepcdes, percepgdes, sentimentos, valores e
comportamento, ela se constituiu numa abordagem adequada, pois permitiu uma
aproximacado com o0 pensamento e os sentimentos vivenciados pelos formadores
pesquisados no decorrer de suas carreiras docentes. Além disso, pela triangulacdo dos
instrumentos de coleta-entrevistas, observacao e analise documental, foi possivel conhecer
os professores formadores do curso de Licenciatura em Matematica de uma institui¢ao
privada, os desafios que enfrentam em seu trabalho e os saberes necessarios para o

enfrentamento desses desafios.

Dos treze docentes inicialmente entrevistados e apresentados na época do exame de
qualificacdo, apenas quatro foram trazidos para o relatorio final da pesquisa, que

representavam a maioria do grupo de formadores.

Conhecendo a formacdo e trajetoria profissional dos formadores dessa instituigdo,
concluiu-se que eles se constituem num grupo de pessoas que tem buscado qualificacdo na
area especifica para atuar no curso de formagao de professores. Eles cursaram o mestrado em
Educagao Matematica. Ademais, outro dado indicativo da base orientadora da formacao
desses formadores de professores ¢ o fato de terem cursado o mestrado na mesma institui¢ao,
a Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, reconhecida nacionalmente pela
preocupagdo com a formagao de professores. Este pareceu ser um forte indicio da integragao

e do trabalho em parceria desenvolvido por esse grupo de professores.
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Outro fator que emergiu com muita for¢a nesta pesquisa foi a experiéncia dos
professores formadores como docentes na educacdo basica, revelando-se um fator

considerado por eles como fundamental para dar suporte para a sua atuacao na licenciatura.

Um achado relevante do estudo refere-se ao papel do estagio durante os cursos de
licenciatura desses professores formadores. Para trés deles, que exerciam outra atividade
profissional, a experiéncia do estagio no contato com a educacdo basica foi decisiva em

sua escolha profissional.

Os depoimentos mostraram, também, a consciéncia que t€ém da sua condi¢do de
formadores de professores, de seus saberes e limitagdes para atuar como bons
profissionais. Estdo em constante busca de aprendizagem, demonstram preocupacao com
seu desenvolvimento profissional e revelam a necessidade de continuar os estudos,
participar de congressos, atualizar-se através de leituras de livros e artigos, internet, além

de recorrerem a amigos quando tém duvidas e necessitam de esclarecimentos.

Constatou-se que nesse grupo existe um processo de socializagdo diferenciado, e o
papel do coordenador pedagdgico como articulador dessa socializagdo mostrou-se
essencial na forte integracdo do grupo. Ele ¢ tido como referéncia para eles: pessoa e
profissional com quem podem contar. Vale considerar que o coordenador pedagogico tem
a formagdo na mesma area e realizou seu mestrado ¢ doutorado na mesma universidade
que o grupo de professores. O grau de amizade tornou-se significativo, favorecendo a troca
entre eles, uma ac¢do cotidiana que se repete naturalmente em suas praticas profissionais.
Assim, o trabalho do coordenador pedagdgico pode ser um importante indicativo na

atuacao do professor formador.

Embora essa integragdo seja forte, ¢ uma iniciativa individual dos professores e do

coordenador, e ndo resultado de um projeto institucional de trabalho coletivo.

As influéncias dos antigos professores mostraram-se fundamentais na escolha e
trajetoria profissional dos formadores. Nesse sentido, o fato de eles terem tido um mestre-
modelo — que ensina bem — pareceu ser uma caracteristica que marca o trabalho do

professor formador e os fazem ter motivagdo para ensinar.

Em razao disso, indicam ter consciéncia de serem modelos para seus alunos, e isto

permite chamar a atencao de seus pares em reunides para que nao sejam apenas professores
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de giz e lousa. Entendem a importancia de trazer seus colegas a reflexdo sobre a questao

pedagdgica no ensino.

Os desafios que os formadores enfrentam ao desenvolver seu trabalho sao
destacados por eles como um fator que os angustia. Um deles ¢ o tempo de duragdo dos
cursos de licenciatura. Formar um professor para atuar na educagdo basica num periodo de
trés anos, avaliando-se as condigdes em que estes alunos ingressam no ensino superior, €
considerado por eles como insuficiente. Essas condi¢des referem-se a defasagem de

conhecimento bésico da matematica e se constitui em outro desafio para o formador.

Por outro lado, de acordo com os entrevistados, pode-se argumentar que as
experiéncias que os docentes tiveram na educacao basica os tornaram mais preparados para
lidar com as dificuldades dos alunos ingressantes no ensino superior. Neste sentido, esta
pesquisa pode evidenciar que o desafio maior encontrado na trajetéria dos formadores ¢ o

trabalho com o aluno.

No enfrentamento desses desafios os professores formadores, em seu trabalho docente,

mobilizam diferentes saberes, e estes emergem na medida em que desenvolvem seu trabalho.

O trabalho com a avaliagdo se destacou como um desses saberes mobilizados.
Pode-se constatar ser ela um aspecto didatico que se revelou constituinte dos papéis do

professor e do formador, sendo preocupacao de todos eles.

Ja em relacdo as condigdes em que os formadores realizam seu trabalho, pode-se
afirmar, consoante os depoimentos, que ndo revelaram ter problemas em relagdo aos
recursos materiais para desempenhar suas fungdes. Quanto a articulagdo dos conteudos,
possuem flexibilidade para articular os contetidos das disciplinas de forma a propiciar a
aprendizagem dos alunos. Nessa flexibilizagdo, o papel do coordenador novamente ¢

decisivo e de extrema importancia.

Constatou-se, como ja anunciado, que as condi¢des para trabalhar com um aluno
com deficiéncia de conhecimentos basicos parecem ser as mais frageis, pois lutam contra o
tempo para poder formar alunos com conhecimentos e saberes necessarios a fim de

atuarem na educagao basica.

Pelos depoimentos percebe-se um movimento de acomodacdo as mas condi¢des da
docéncia, pois ¢ como se nao adiantasse reclamar; conformam-se com as que t€m e as

comparam com as das instituigdes que sdo piores.
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No decorrer das analises foram aparecendo os elementos que estruturam o trabalho
do formador, tais como, as influéncias dos antigos mestres, que se revelaram marcantes na
atuacdo dos docentes sujeitos desta pesquisa, a socializacdo e o trabalho em grupo,
reconhecido pelos docentes como uma especificidade desta institui¢ao, que tem permitido

uma discussdo e articulagdo entre as disciplinas e um trabalho menos solitario.

Elementos que igualmente estruturam o trabalho desses formadores sao os saberes
da experiéncia, quando se reportam a experiéncia como professores da educagdo basica. E
ainda, destacam o papel do curso de mestrado em relagdo aos conhecimentos cientificos e
pedagogicos que tém orientado sua pratica. Evidenciam a formacdo em Educacao

Matematica como um diferencial no seu trabalho de formagao de futuros professores.

Nesta dissertacdo, diversos aspectos do trabalho docente do professor formador nao
foram aprofundados e permaneceram latentes. Espera-se que este estudo abra o caminho
para novas pesquisas que envolvam os professores formadores dos cursos de Licenciatura

em Matematica, e tenha sido uma contribuicao para a area.
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