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RESUMO

Esta dissertacdo desenvolve-se a partir da pesquisa qualitativa que tem como objetivo analisar
como os professores formadores compreendem a formacdo de professores de matematica. A
pesquisa esta vinculada ao Programa de Pos-graduacdo em Educacdo de Ciéncias e
Matematicas (PPGECM) do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da
Universidade Federal do Pard (UFPA). O Estudo envolve onze professores formadores do
Curso de Licenciatura em Matemética do Campus Universitario do Baixo Tocantins da
Universidade Federal do Para. Os instrumentos utilizados na pesquisa sdo 0s questionarios e
as entrevistas semiestruturadas, além de outros documentos, como: o Projeto Pedagdgico do
Curso e os Curriculos Lattes dos formadores. Como referencial tedrico, este trabalho embasa-
se, principalmente, nos estudos formulados por Pimenta e Anastasiou (2005), Morosini
(2001), Masetto (1998), Vasconcelos (2009), Goncalves (2006), Cunha (2001), Chamlian
(2009). Os resultados da pesquisa indicam que o processo de formacdo dos docentes
universitarios, no caso especifico dos professores formadores de professores de matematica,
necessita de acdes formativas, que visem possibilitar, a esses profissionais, conhecimentos
mais abrangentes a respeito da docéncia e das dimensdes que estdo subjacentes a mesma.
Possibilitando, assim, que os formadores de professores de matematica possam refletir,
compreender e transformar suas praticas formativas no exercicio da docéncia, e na formacao

de futuros professores de matematica.

Palavras-chave: Ensino superior. Professor formador de professores de matematica. Formacéo

de professores de matematica.



ABSTRACT

This dissertation develops itself from the qualitative research and has as objective to analyze
how the instructors comprehend the formation of mathematics teachers. The research is
connected to the Program of Post-Graduation in Science Education and Mathematics
(PPGECM) from the Institute of Mathematics Education and Scientific (IEMCI) of the
Federal University of Pard (UFPA). The study involves eleven trainers from the Degree
Course in Mathematics from the University Campus of Low Tocantins of the Federal
University of Pard. The instruments used in the research are the questionnaires and the semi
structured interviews, besides other documents like: The Pedagogical Design of the Course
and the Lattes curriculum of the instructors. As theoretical framework, this work is mainly
grounded on the studies made by Pimenta e Anastasiou (2005), Morosini (2001), Masetto
(1998), Vasconcelos (2009), Gongalves (2006), Cunha (2001), Chamlian (2009). The results
of the research indicate that the formation process of the university teachers, in the specific
case of the instructors of mathematics teachers, needs formative actions in order to enable to
these professionals more comprehensive knowledge about teaching and its dimensions. This
way allowingthe instructors of mathematics teachers to become able to reflect, comprehend
and transform their formative practices in the teaching profession and the formation of future

mathematics teachers.

Keywords: Higher Education. Instructor of mathematics teachers. Training teachers of

mathematics.
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APRESENTACAO

A presente pesquisa é resultado da investigacdo que tem como objeto de estudo
Professores formadores e a formacdo de professores de matematica, desenvolvida junto ao
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas (PPGECM) do Instituto
de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da Universidade Federal do Para.

A coleta dos materiais ocorreu no segundo semestre de 2010, estendendo-se até
meados de 2011. Os sujeitos da pesquisa sdo 11 professores formadores do Curso de
Licenciatura em Matematica do Campus Universitario do Baixo Tocantins (CUBT),
localizado no municipio de Abaetetuba, um dos Campi da Universidade Federal do Para.

A relevancia da pesquisa em analisar como os formadores de professores
compreendem a formacédo dos futuros professores de matematica baseia-se no fato de que os
professores formadores de professores sao atores essenciais quando tratamos da formacéo dos
futuros professores de matematica. Entretanto, discutir a visdo dos formadores frente a
formacdo dos futuros professores de matematica, € trazer a tona inimeros fatores que
influenciam nessa visdao. Um desses fatores é a formacdo dos formadores que atuam nos
Cursos de Licenciatura em Matematica. Também podemos citar a dicotomia entre pesquisa e
ensino, a falta de experiéncia na educacdo basica dos formadores, as timidas discussfes na
pos-graduacao sobre a docéncia e os saberes necessarios para exercé-la.

Nosso intuito ao discutir os fatores-problemas que surgirdo ao analisarmos a viséo dos
formadores frente a formacao dos futuros professores de matematica, é, além de identificar as
problematicas, sugerir acdes formativas que possam contribuir para processos de formacéo
dos formadores em uma visdo mais holistica, e por consequéncia obtermos uma melhor
formacéo aos futuros professores de matematica para a Educacéo Bésica.

A dissertacdo estd estruturada em cinco capitulos. A seguir apresentamos
sinteticamente o conteudo de cada capitulo:

No capitulo um, iniciamos o trabalho fazendo o resgate de nossa formacdo como
docente de matematica; posteriormente de nossa experiéncia como formadora de professores
no Curso de Licenciatura em Matematica, no Campus Universitario do Baixo Tocantins; das
praticas que nos levaram a desenvolver o objetivo de nossa pesquisa.

O capitulo dois explicita a construcdo da metodologia utilizada na pesquisa.

Apresentamos 0s sujeitos investigados, algumas caracteristicas dos formadores, a formacéo
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académica e suas experiéncias docentes. Justificamos os instrumentos utilizados para a coleta
de dados e as modificacdes que se fizeram necessarias.

A seguir, no capitulo trés, apresentamos o contexto no qual se desenvolveu a pesquisa,
a cidade de Abaetetuba; o projeto de interiorizacdo da Universidade Federal do Pard, a
consolidacdo do Campus em Abaetetuba; do Curso de Licenciatura em Matematica; e
discutimos trés momentos curriculares ja existentes no curso.

No capitulo quatro, trazemos alguns contextos que se apresentam, quando discutimos
a docéncia no ensino superior. Autores como Masetto (1998a), Masetto (1998b), Cunha
(2001), Morosini (2001), Pimenta e Anastasiou (2005), Gongalves (2006), Chamlian (2009),
Vasconcelos (2009), dentre outros, sdo alguns teéricos que discutem a questdo, debatendo
desde o lugar onde se forma ou se prepara o docente universitario, as exigéncias legais para
este exercicio, a dicotomia entre pesquisa e ensino, e as competéncias desejadas para um
docente do ensino superior.

Tratamos também com apoio de Imbernén (2000), Ramalho, Nunes e Gauthier (2003)
e Ponte (1994) a respeito do desenvolvimento profissional docente. Fatores envolvidos e que
podem proporcionar ao docente universitario, desenvolver-se na perspectiva da docéncia e
como formadores de professores. Destacamos os trabalhos de Guérios (2005), Chamlian
(2009), Nacarato et. al (2008), Jiménez e Fiorentini (2005), que apresentam experiéncias onde
séo proporcionados aos docentes do ensino superior outros espacos de formacéo, discussdes e
trabalhos colaborativos, buscando reelaborar suas compreensdes sobre ensino, pesquisa e
extensdo.

Finalmente no capitulo 5, trazemos as categorias de andlises. Analisamos de que
maneira os professores formadores de matematica compreendem a formacdo de professores
de matemaética. As categorias foram: A identidade profissional docente do formador de
professores de matematica, Praticas formativas dos formadores de professores de matematica

e Formacado de professores na visdo dos formadores.
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1 DO PRAZER DE ESTUDAR MATEMATICA A FORMADORA DE PROFESSORES
DE MATEMATICA

1.1 MATEMATICA, UMA GRANDE PAIXAO

[...] descubro-me imerso num grande estado de mobilizacdo: eu sou um profissional
em formacdo permanente e estou pensando a formacdo de profissionais; estou
pensando a via da interdisciplinaridade e sou um némade do pensamento; estou
querendo pensar a educacdo como experiéncia propositiva de formas diferentes de
existir e estou virado do avesso (PEREIRA, 2000, p. 91).

Inicio a presente dissertacdo expressando o momento pelo qual minha formacéo esta
passando. Momento de buscas, reflexdes e transformac@es, mas também de descobertas e de
aprofundamento de uma paixdo que carrego desde crianga: a matematica.

O resgate que agora faco de minha constituicdo profissional esta refletido nas questdes
que NoOvoa (1995b, p.16) propde: “Como ¢ que cada um se tornou no professor que ¢ hoje? E
por qué? De que forma a acdo pedagdgica € influenciada pelas caracteristicas pessoais e pelo
percurso de vida profissional de cada professor?” E impossivel separar o eu profissional do eu
pessoal (NOVOA, 1995b).

N&o guardo em minhas lembrancas nenhum momento de minha vida escolar em que
tenha sentido dificuldades com a matematica, ao contrario, sempre gostei muito de estuda-la.
Sentia-me bem em ver as corre¢cbes em meus cadernos, todas positivas. Recordo-me de minha
mde ensinando-me a ler, juntando as silabas para formar as palavras, mas ndo me recordo de
alguém me ajudando na matematica, ndo havia tanta necessidade. Mesmo assim, frequentava
0 externato da tia Zeca, e tinhamos a quinta-feira da tabuada, terror para todos, algumas vezes
senti o peso de errar as operacdes de multiplicacao.

Meu pai, nessa época, possuia um estaleiro naval, e ndo era raro vé-lo fazendo
calculos, orcamentos para a construcdo dos barcos, esbocos dos layouts das embarcacdes,
formas geométricas. A matematica era natural em meu dia-a-dia. Meu pai possuia apenas as
séries iniciais, mas isso ndo deteve seu sucesso profissional, chegando até mesmo a construir
um veleiro para fora do Estado do Pard. Concomitantemente ao estaleiro, meu pai possuia
uma serraria onde cortava e plainavam as madeiras necessarias para a construcdo dos barcos.
Apbs certo periodo, de atividades conjuntas, meu pai abandonou o estaleiro e expandiu o
negocio da serraria, passando a comprar as toras de madeira, extraindo-as direto das matas das

cidades vizinhas como Moju e Tailandia. Nesse novo negocio também assistia aos calculos da



15

cubagem da madeira na compra das toras, e na venda da madeira ja beneficiada. Lembro-me
das tabelas onde constavam os precos das madeiras por duzias, ou por metro cubico.

Meu pai faleceu em um acidente de trabalho. Coube, entéo, a minha mée e aos meus
irm&os mais velhos prosseguir com o negécio. Como sou a filha do meio de cinco irméos, na
impossibilidade dos maiores eu ajudava no escritério e logo aprendi a calcular os precos das
madeiras, inclusive daquelas que ndo estavam tabeladas: comprimento X largura X espessura
X o preco do metro cubico da espécie da madeira, pois havia madeiras mais nobres que
outras. A matematica foi essencial neste periodo.

Apos alguns anos abandonamos o negocio. Comecei a dar aulas particulares para
criancas das séries iniciais. Logo me tornei referéncia entre meus colegas do ensino
fundamental. Todos queriam confirmar as resolucdes de seus exercicios verificando as minhas
respostas. Eu gostava das artimanhas empregadas para resolver os exercicios e de como tudo
era perfeito e se encaixava umas as outras. Devlin em seu livro O gene da matematica diz que
“Compreender a matematica € como construir uma casa, e, dai por diante, saber se virar
dentro dela” (DEVLIN, 2004, p.148). Sentia-me exatamente assim.

Para a escolha do curso para o ensino médio, analisei 0s cursos que continham
programas com conteidos mais extensos na area de matematica: Contabilidade e Ciéncias
Exatas. Meu irmdo mais velho cursava Ciéncias Exatas e eu, ao ver uma de suas apostilas
repleta de equacdes exponenciais, ndo tive ddvidas. Novamente me destaquei, de maneira que
comecei a dar aulas particulares de matematica para outras turmas. Nos trés anos do Ensino
Médio, tive um Unico professor, excelente professor. Ele, percebendo que certa arrogancia
tomava conta de mim, colocava-me nas equipes com o0s alunos mais atrasados a matematica.
Isso me aborrecia, porém era uma maneira de cultivar minha humildade, minha paciéncia.
Acabou por cultivar algo muito precioso em mim, pois, nascia um novo estimulo além da
matematica, o prazer em ajudar alguém a dominar os conteldos da matematica. Freire aponta
como um dos saberes indispensaveis a pratica docente: “O saber da impossibilidade de
desunir o ensino dos conteudos da formacéo ética dos educandos"” (FREIRE, 1996, p.58). O
curso de Ciéncias Exatas era considerado em toda a escola como o mais dificil. Os alunos
eram tidos como 0s mais capacitados, percebia certo brilho nos olhos dos meus colegas, certa
autonomia, quando eles entendiam e dominavam aqueles contetdos, isso mexeu demais
comigo. Naqueles momentos eu desejei ser professora, senti a “boniteza de ser gente”

(FREIRE, 1996).
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Veio o vestibular, meu desejo era cursar Arquitetura. Tinha claro em minhas
lembrancas os desenhos de meu pai, as cores, as formas. Porém, a situacdo financeira de
minha familia ndo possibilitava sair de minha cidade. Novamente optei por um curso cujo
predominio de estudos, fosse & matematica, Licenciatura Plena em Matematica. Nessa época
ja trabalhava em uma empresa, como auxiliar de producgdo. Coletava os dados na producao
dos servicos e passava para a analise gerencial. Ndo tinha em mente ser professora. O que eu
ouvia ndo era muito atrativo, “os professores ganham mal e trabalham demais”, porém
precisava de um diploma de nivel superior, assim conseguiria um salario melhor na empresa.

N&o pretendia fazer da docéncia o que Ndvoa (1995a), expde como uma “passagem
pelo ensino”, a espera de algo melhor, permanecendo, a contra gosto, em um emprego
temporario, ocasional. Fui promovida a Orcamentista, 0 que implicava 0 uso intenso da
matematica, desde o levantamento de materiais, até complexas planilhas para a construcéo do
orcamento final.

Abandonei o curso no segundo semestre, pois me deslocar para trabalhar em outra
cidade, me deixava fisicamente exausta para assistir as aulas a noite. Ap6s a gravidez de meu
primeiro filho deixei também o trabalho. Somente apds meu filho completar um ano, decidi
voltar a Universidade. Desejava retomar os estudos e meus familiares incentivaram-me
bastante. Reencontrei a matematica, com novidades para mim: algebra, calculo, matematica
aplicada... Foi como se minha paixdo s6 aumentasse. Meus professores me incentivavam,
minhas notas eram acima da média, nos grupos de estudos eu liderava. Porém, ainda nao
almejava ser professora, gostava e admirava meus professores, porém a cultura de que a
profissdo era desvalorizada ainda pesava. Alguns colegas meus ja eram professores e falavam
da quantidade de trabalho que levavam para casa, da falta de assisténcia, dos baixos salarios e
outros fatores. Ao discutir sobre a profissdo de professor, Guimardes problematiza a
construcdo da identidade profissional do professor nos cursos de formacéo inicial, assim:

Todavia, ndo é facil ao professor identificar-se com uma profissdo cuja imagem
social ndo oferece referéncias positivas, comuns e mobilizadoras. O papel da
formacao inicial, longe de ignorar e muito menos de esconder essa realidade, € expd-
la a discussdo, ao estudo nao idealizado da situacdo. E ndo s6 os possiveis resultados
e conclusbes a respeito sdo formativos, mas também o é seu significado, como
estratégia formativa, nos vérios aspectos que ela contém (GUIMARAES, 2004,
p.60).

Concordamos com o autor, sobre a questdo de colocar em discussédo na formacao

inicial com os futuros professores a realidade da profissdo docente, muitos de nos entramos
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nos cursos de licenciatura sem ter no¢do do objetivo do curso, ndo sé como aluno, mas
também como professor formador. Discutir estas questdes em nosso entendimento contribui
para um amadurecimento do aluno, do formador, que, ndo raras vezes, traz uma imagem da
profissdo baseada nos professores que tiveram quando alunos ou da influéncia da familia, ou
ainda por se identificar com a matematica, como é 0 nosso caso. Porém estas questdes nao sdo
discutidas na formacéo inicial.

Eu comparava a profissdo de orcamentista e a de professora e concluia que ser
professora ndo era a melhor opc¢éo, apesar de ja estar envolvida com a docéncia. Guimaraes
(2004, p. 90) continua:

Sabemos que ndo é facil, no Brasil, sobreviver dessa profissdo (salarios baixos,
jornada extensa e condi¢Bes materiais dificeis) nem, tampouco, sobreviver nessa
profissdo, considerando o desgaste fisico, emocional e cultural (pouco tempo e
estimulo para se atualizar) a que os professores sdo, em geral, expostos em sua
trajetoria profissional.

Eu pensava sobre essas questdes colocadas por Guimaraes, e as dificuldades que
enxergava na profissdo docente, tiravam de cogitacdo assumir a profissdo de professora.
Conclui o curso e voltei para a empresa na qual eu ja havia trabalhado. Em termos de salario
era 0 mesmo de um professor graduado, mas eu ndo levava trabalho para casa e minhas horas
extras eram contabilizadas. Mas com o passar dos anos, comecei a sentir um enorme tedio,
meu trabalho era mecanico, rotineiro, sem emocdes, sentia falta da interacdo da sala de aula.
Sentia falta de ver o brilho nos olhos das pessoas quando se d&, a elas instrumentos para
passearem entre as estruturas da matematica.

Apdbs quatro anos, deixei o emprego. Ja ndo era feliz profissionalmente, precisava
buscar algo que me completasse. Um dos meus antigos mestres me convidou para ministrar
uma disciplina de calculo na Universidade do Estado do Pard (UEPA), Campus de Redencdo.
Era 0 que me faltava. Ap0Os a experiéncia, ja estava seduzida pelo ensino da matematica, e,
particularmente pela matematica do ensino superior. Em seguida prestei exame para o0 cargo
de professora substituta no Campus de Abaetetuba da UFPA. Apls a experiéncia com a
docéncia na UEPA, ja ndo via a profissdo docente de forma téo dificil como diziam. As
alegrias do ensino eram bem maiores, porém foi de suma importancia minha experiéncia em
outra profissao, eu tive a opcéo de continuar como orgamentista, mas optei por sentir-me mais
feliz como professora, elaborar orgamentos passou a ser um bico, e ndo ao contrario. Porém

conforme afirma Souza (1996, p. 68):
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O prazer do trabalho ndo significa auséncia de critica em relacdo ao trabalho
(salérios e jornadas intensas) ou a organizacao do trabalho (composicdo da jornada e
relagbes de poder). O poder também €& um processo, aparece como condicdo
intrinseca a docéncia.

Compreendia as mazelas da profissdo, porém ja me considerava uma professora de
matematica, sentia-me assim, e gostava quando era tratada dessa maneira “professora”, quer
fosse pelos meus alunos, colegas ou outros funcionarios do Campus, “sem gostar ndo se ¢

professor” (SOUZA, 1996, p.79). Mas a transformag&o maior ainda estava por vir.

1.2 ALARGANDO A VISAO DE FORMADORA DE PROFESSORES"

A Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologia do Campus do Baixo Tocantins - UFPA
abrange os Cursos de Licenciatura em Matematica, Engenharia Industrial e atualmente
Educacdo do Campo, esta Faculdade era responsavel pelo Curso de Licenciatura em
Matematica na cidade de Cameta, onde o curso era oferecido em periodo intervalar?, nos
meses de julho a agosto e janeiro a fevereiro, e foi no periodo de julho a agosto de 2008 que
fui ministrar a disciplina Céalculo II.

Nesta oportunidade, fui convidada a orientar seis alunos do curso de Pedagogia, que
estavam sem orientadores para seus TCC's, que seriam desenvolvidos em duplas. Fui
informada pelo Curso de Pedagogia que a tematica dos trabalhos que os graduandos queriam
abordar era a Etnomatematica no ensino-aprendizagem da matematica nas séries iniciais.
Entdo indaguei: Por que somente aqueles alunos ndo haviam ainda conseguido orientadores,
sendo que aquele era o ultimo semestre do curso? Descobri que o problema era o tema a ser
abordado “Etnomatematica”, talvez o temor da orientacdo fosse pela inexperiéncia dos
professores com o tema. Neste aspecto, D'Ambrosio (2005, p. 63), em seus desdobramentos,

esclarece relacdes sobre 0 que vem a ser Etnomatematica quando aponta que:

A abordagem a distintas formas de conhecer é a esséncia do Programa
Etnomatematica. Na verdade, diferentemente do que sugere o0 nome,
Etnomatematica nao é apenas o estudo de “matematica das diversas etnias” [...] para
compor a palavra Etnomatematica utilizei as raizes tica, matema e etno para
simplificar que ha& varias maneiras, técnicas, habilidades (ticas) de explicar, de

' A terminologia formador de professores sera utilizada por nés para determinar os professores do curso de
licenciatura em matematica.

2 E chamado periodo intervalar os periodos de janeiro-fevereiro e julho-agosto durante os quais, 0s cursos s&o
oferecidos.
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entender, de lidar e de conviver com (matema) distintos contextos naturais e sécio-
econdmicos da realidade (etno).

Os meus conhecimentos sob a Etnomatematica eram superficiais, advindas de leituras
feitas mais por curiosidade, pois 0 tema tomava certa expansdo nos debates académicos.
Aceitei o desafio, e que desafio! Meus orientandos eram futuros professores responsaveis e
preocupados com o ensino-aprendizagem da matematica nas séries iniciais e investigavam
questdes como: repeténcia, evasao, praticas pedagogicas, relacionando o ensino-aprendizagem
da matematica com a especificidade cultural dos educandos, e me faziam indagacbes que
nunca haviam me ocorrido. Senti uma grande inquietagdo, pois me considerava uma
professora de célculo, pois, lidava com integrais e fazia o que chamamos de “fechar o livro”,
ou seja, resolver todas as questdes propostas. Estas inquietacbes me faziam refletir sobre meu
trabalho, os alicerces de minha formacao e préatica docente, seus objetivos, seus frutos. Freire,
ao destacar algumas qualidades indispensaveis a educadores (as) em coeréncia com a opc¢ao

politica, de natureza critica de ser um educa-dor, nos traz o seguinte texto:

N&o posso estar seguro do que fago se ndo sei como fundamentar cientificamente a
minha acdo se ndo tenho pelo menos algumas idéias em torno do que faco, de por
que fago, para que faco. Se pouco ou nada sei sobre ou a favor de que e de quem, de
contra que e contra quem faco o que estou fazendo ou farei. Se ndo me move em
nada, se o que faco fere a dignidade das pessoas com quem trabalho, se as exponho a
situacfes vexatorias que posso e devo evitar, minha insensibilidade ética, meu
cinismo me contraindicam a encarnar a tarefa do educador. Tarefa que exige uma
forma criticamente disciplinada de atuar com que a educadora desafia seus
educandos. Forma disciplinada que tem gue ver, de um lado, com a competéncia que
a professora vai revelando aos educandos, discreta e humildemente, sem
estardalhagos arrogantes; de outro, com o equilibrio com que a educadora exerce sua
autoridade — segura, ltcida, determinada (FREIRE, 1996, p. 40-41).

Refleti sobre das dimensdes envolvidas em ser professora. E conversando com uma
professora de matematica, que estava em Cameta na mesma época, sobre a experiéncia que eu
estava vivenciando e como estava transformando minha visdo de ensino, descobri que a
mesma era mestranda em um programa de Pds-graduacdo em Educacdo Matematica da
UFPA, programa este do qual faco parte como mestranda, e acabamos debatendo e refletindo
sobre as problematicas do ensino-aprendizagem da matematica, e ela me sugeriu buscar mais
informagdes sobre o programa de pos-graduacdo, e assim o fiz. Porém possuia muitos
preconceitos a respeito da Educagdo Matematica, inimeras vezes ouvi meus colegas
comentarem que quem optava por uma area que ndo fosse a matematica pura era porque ndo
sabia matematica e queria mesmo era fugir dela. Nesse sentido Fiorentini e Lorenzato (20009,

p.5) de uma maneira geral explicitam que:
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[...] a Educacdo Matemética caracteriza-se como uma praxis que envolve o dominio
do contetdo especifico (a matematica) e o dominio de idéias e processos
pedagdgicos relativos a transmissdo /assimilacdo e/ou a apropriagdo/construcdo do
saber matematico escolar.

A experiéncia que vivi indo a uma das escolas da periferia de Cametd, conhecendo as
dificuldades, a realidade daquelas professoras e alunos, realidade esta completamente
diferente da qual eu trabalhava na universidade, me fez compreender a importancia da
formacgdo que desenvolvia no Curso de Licenciatura em Matematica. Compreendi que a
docéncia é muito mais do que dominar o conteldo, eu precisava rever minha propria
formagé&o, construir outros olhares, buscar os fundamentos daquelas inquietudes despertadas
em mim.

Para seguir com o trabalho de orientacdo dos tcc’s parti para pesquisas, leituras,
reflexdes, questionamentos. Parecia que até que, a cada encontro de orientacdo eu tinha muito
mais a aprender com aqueles graduandos do que eles comigo. Foi uma troca muito saudavel,
discussdes a respeito do ensino da matematica, das praticas pedagdgicas, da formacdo dos
professores, curriculo, evasdo, repeténcia, reflexdes estas essenciais para qualquer docente,
ainda mais quando este docente é um formador de professores. Eu concebia a pesquisa como
algo dissociado do ensino, como algo superior ao ensino, porém minha visdao modificou-se,
conforme nos diz Demo (2003, p.14), “Quem ensina carece pesquisar; quem pesquisa carece
ensinar. Professor que apenas ensina jamais o foi. Pesquisador que s6 pesquisa € elitista
explorador, privilegiado e acomodado”.

O que mais me chama atencdo na Etnomatematica é o carater de humanizacao, de
valorizacdo de cada cultura, da ética, da promocdo a dignidade humana e a inclusdo dos
individuos numa sociedade competitiva e desigual. Estes fatores ainda estdo distantes no
ensino da matematica, pois valorizamos somente a técnica, o rigor a exatiddo. Porém, cabe-
nos essa reflexdo e a acdo para mudarmos este quadro.

Esta experiéncia marcou intensamente minha vida pessoal e profissional. Aprendi que
cada cultura possui suas especificidades, e essa relacdo entre cultura e ensino-aprendizagem,
seja da matemdtica ou de qualquer outra disciplina, precisa ser levado em considerag&o,
principalmente para proporcionarmos aprendizagens significativas, valorizando os saberes de
cada individuo, possibilitando visdo critica da realidade na qual o sujeito esta inserido,
contribuindo, assim, para que, além de ter consciéncia que ele faz parte da sociedade, possa

também, transforméa-la, e, no caso especifico da matematica, que possa ser quebrada a
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distancia entre matematica escolar e a matematica do cotidiano. D’ Ambrosio (2005, p.44-46)

afirma que:

[...] O essencial da Etnomatematica é incorporar a matematica do movimento
cultural, contextualizada, na educacdo matematica [...] A proposta pedagdgica da
Etnomatematica é fazer da matematica algo vivo, lidando com situagdes reais no
tempo [agora] e no espaco [aqui]. E, através da critica, questionar o aqui e o agora.
Ao fazer isso mergulhamos nas raizes culturais e praticamos dindmica cultural.
Estamos, efetivamente, reconhecendo na educacdo a importancia das varias culturas
e tradi¢des na formacdo de uma nova civilizacdo, transcultural e transdisciplinar.

Senti-me satisfeita com a conclusdo dos trabalhos. Aprendi muito com meus alunos,
hoje Pedagogos. Esta experiéncia me possibilitou compreender o compromisso que temos
como formadores. Formar professores que compreendam as dimensdes do ensino, que vao
muito além da sala de aula. Ensinar implica no reconhecimento de cada aluno, da sociedade

em que esta inserido, o que deve estar inserido no trabalho de formar professores.

1.3 POR QUE INVESTIGAR O FORMADOR DE PROFESSORES DE MATEMATICA?

A partir da experiéncia descrita anteriormente comecei a refletir sobre minha pratica
formadora e a de meus colegas professores do Curso de Licenciatura em Matematica. O
contexto da pesquisa com meus orientandos expuseram 0s entraves do ensino-aprendizagem
da matematica nas séries iniciais e as dificuldades vivenciadas pelos professores, sujeitos das
pesquisas dos meus orientandos. E principalmente, a importancia da formacdo inicial na
constituicio de um profissional, sendo o local de aprendizagem profissional e
comprometimento ético, portanto comecamos a perceber o quanto a formacdo inicial era
importante para a formagéo dos futuros professores.

No ambito da faculdade que faziamos parte, algumas perguntas comegavam a nos
levar a refletir: Que tipo de profissionais estavamos formando? Que tipo de ensino-
aprendizagem da matematica estes profissionais construiriam com a formacéo inicial que
estava sendo proporcionadas a eles? Nossas reflexfes se voltavam ao grupo de formadores,
formadores de professores de matematica para a Educacdo Bésica. Declaro que ainda ndo
tinha levado em consideracdo o aspecto de formar professores, pois, considerava que 0
importante era dar aula de matematica.

Entdo, desejavamos analisar como o0s formadores de professores de matematica
compreendem a formacdo de professores de matematica? Particularmente, investigar o

formador de professores é responder as nossas inquietudes. Fiorentini e Lorenzato (2009)
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enfatizam que a elaboracdo de um projeto de pesquisa precisa estar relacionada com uma area
de interesse do pesquisador, com suas experiéncias, com suas inquietacdes, buscando
responder ou compreender melhor um fenémeno.

Igualmente, analisar as compreensdes dos formadores de professores frente a
formacdo dos professores de matematica € de certa forma, saber como o0s cursos de

licenciatura estdo formando professores de matematica. Porém:

Isso ndo quer dizer, contudo, que estamos afirmando ser o formador de professores o
Unico responsavel pela qualidade da formacédo dos licenciados atuantes. Certamente,
este professor também é fruto de uma cultura de formacéo profissional ultrapassada
e se existe algo/alguém que merega critica contundente é essa cultura justamente
porque tem sido preservada ou mantida acriticamente por nds, como formadores de
professores (GONCALVES, 2006, p. 20-21).

As colocagbes de Gongalves expressam que diversos fatores precisam ser discutidos,
guando nos propomos a investigar os formadores de professores de matematica. Em nossa
dissertacdo, procuraremos discutir alguns desses fatores. O objetivo da pesquisa ndo é
encontrar culpados, e sim investigar quais aspectos que os formadores estdo considerando
como importantes em suas praticas de formacédo, e como estes sujeitos situam-se na tarefa de
formar professores.

Gongalves (2000, p 124), em sua tese de doutorado investigou a formacdo e o
desenvolvimento profissional de oito formadores de professores do Departamento de
Matematica da UFPA. Encontrou como indicios acerca da formacdo destes sujeitos: a
formacdo académica; a formacao geral e a formacdo pedagdgica; e que os saberes docentes
foram produzidos e construidos por eles na pratica cotidiana como discentes ou docentes.
Ainda em sua tese, Gongalves afirma que a questdo da formacdo e desenvolvimento
profissional destes formadores tem consequéncia direta na qualidade do ensino da matemaética
no nivel fundamental e médio, bem como na formacdo de novos docentes formadores de
professores. Pois, os formadores investigados por Gongalves além de atuarem nos Cursos de
Licenciatura em Matematica, também atuavam nos cursos de pos-graduacdo em matematica,
formando futuros docentes universitarios.

Pela importancia que tem o formador de professores de matematica na formacdo dos
futuros professores, julgamos fundamental analisar como os formadores de professores
compreendem a formacao de professores de matematica. Entretanto sabemos que diversos
aspectos influenciam nessa compreensao: o processo de sua constituicdo como formadores, a

cultura institucional em que esses formadores se encontram, a compreensao de seu papel na
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formacéo de professores de matematica, dentre outros. Assim vamos a busca de compreender
a visao dos formadores sujeitos de nossa pesquisa, quanto a formacéo dos futuros professores
de matemética.

Neste capitulo, buscamos, contar a histéria de nossa formacéo e nosso envolvimento
com o objeto de pesquisa. Buscamos também justificar, e explanar os objetivos da pesquisa.
A seguir apresentamos os caminhos metodologicos da pesquisa, 0s sujeitos e 0s instrumentos
eleitos.
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2 PERCORRENDO OS CAMINHOS DA PESQUISA
2.1 DELINEANDO A PESQUISA

Neste capitulo queremos mostrar como se desenvolveu a pesquisa, a escolha dos
sujeitos, a metodologia adotada, quais 0s instrumentos que elegemos para a coleta de dados,
como procederemos na analise dos dados coletados, e como, ao longo dos trabalhos, fomos
construindo e reconstruindo a pesquisa em si. Enfatizamos que o construir de nossa pesquisa
ndo foi algo solitario ou linear, desenvolvido apenas junto aos nossos orientadores, mas sim,
um trabalho coletivo com varios de nossos colegas dos grupos de discusséo.

Nesta pesquisa qualitativa, utilizaremos o estudo de caso como modalidade de

investigacdo. Para Ponte (2006, p. 1):

Um estudo de caso é caracterizado como incidindo numa entidade bem definida
COmMoO um programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa ou uma
unidade social. Visa conhecer em profundidade o seu “como” e os seus “porqués”,
fazendo justica a sua unidade e identidade prdprias .

O estudo de caso é ainda, concebido por n6s em sua dimens&o analitica, pois, segundo
Ponte (2006) nessa perspectiva o estudo de caso pode interrogar a situacao, confronta-a com
as outras situacdes ja existentes e com as teorias existentes, podendo assim gerar novas teorias
e novas questdes para futura investigagéo.

Nesse proposito, desejamos analisar como os formadores de professores de
matematica compreendem a formacao de professores de matematica. A seguir caracterizamos
cada um dos nossos sujeitos de pesquisa, fazendo um levantamento de sua vida académica,

experiéncias docentes e formagao continuada.

2.2 APRESENTANDO OS FORMADORES DE PROFESSORES DE MATEMATICA DO
CUBT

Apresentamos 0s sujeitos da pesquisa, os formadores® de professores de matematica

do Campus Universitario do Baixo Tocantins (CUBT). Buscamos obter um perfil

* Os nomes utilizados para os formadores sao ficticios.
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formadores, fazendo um levantamento de sua formacéo académica, experiéncias docentes e de
formacéo continuada que cada um deles participou e/ou esté participando.

O curso possui catorze formadores, sendo um com formacdo em fisica e treze em
matematica. Dos treze formadores de professores de matematica, trés estdo afastados
cursando o doutorado. Entretanto optamos por onze desses formadores como sujeitos desta
pesquisa, incluindo além dos dez em exercicio um dos formadores que esta afastado, com o
qual temos contato, pois ele cursa seu doutorado no Campus de Belém da UFPA. Esse
formador sempre esteve envolvido com o desenvolvimento do curso em Varios aspectos,
exerceu o cargo de direcdo do curso e da Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnoldgica
(FACET) no Campus, participando da elaboracdo do Projeto Pedagogico do Curso (PPC),
projetos de extensdo e ministrando disciplinas. Portanto, julgamos importante a participacao
deste formador na pesquisa mesmo estando afastado no momento.

A seqguir, fazemos uma breve apresentacdo de cada um dos formadores, sujeitos desta
pesquisa:

O formador Aurélio possui Bacharelado em Matematica; Especializacdo em
Matematica’; Curso de Capacitacdo para o Ensino da Matemética na Alfabetizacdo e
Mestrado em Matematica pelo Programa de Pds-graduacdo em Matematica e Estatistica
(PPGME), na area de Equacdes Diferenciais Parciais, sendo todos 0s cursos realizados na
UFPA. Sua atuacdo profissional sempre foi em Cursos de Licenciatura em Matematica tendo
iniciado no ano de 1993, como professor substituto. Portanto com mais de dezoito anos de
carreira no Ensino Superior. Este formador além das disciplinas especificas, também ministra
disciplinas de carater pedagdgico, como estagios, metodologia do ensino de matematica, e
também ja atuou em varios cargos administrativos do Curso de Matematica.

O formador Jerdnimo possui graduacdo em Licenciatura em Matematica, pela
Universidade do Estado do Para (UEPA); Especializacdo em Matematica do Ensino Superior
e Mestrado em Matematica pelo Programa de PoOs-graduacdo em Matematica e Estatistica
(PPGME), ambos na UFPA, sendo que sua monografia e dissertacdo foram na area da
matematica pura. Sua experiéncia profissional é também apenas no Ensino Superior, e

também somente em Cursos de Licenciatura em Matematica, comecando em 2004, na UEPA

* Essa especializagdo ndo consta em seu curriculo, porém na entrevista o formador relatou que a principio a
especializacdo era um curso de mestrado em matematica, porém por alguns problemas acabou tornando-se uma
especializacdo, com a monografia voltada a docéncia/ensino de matematica.
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atuando la por um ano. Ingressando na UFPA em 2009. Portanto, efetivamente, com cerca de
quatro anos de experiéncia.

O formador Alex é licenciado em Matematica pela UEPA, possui Curso de
aperfeicoamento em informética no processo educativo e Curso de aperfeicoamento em
matematica do ensino do segundo grau, ambos pela UEPA. Especializacdo em Tecnologia das
abordagens dos Métodos cientificos e Especializacdo em Matematica (sendo os conteudos
voltados a matemética do ensino superior), ambas as especializa¢cdes foram realizadas na
UFPA; mestrado na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), em Educacéo.
Sua experiéncia profissional vai desde o0 ensino basico, aproximadamente 15 anos de
experiéncia, em varias escolas e colégios particulares, na Secretaria Executiva de Educacdo
(SEDUC), até o ensino superior, atuando em varias universidades, dentre as quais destacamos
UFPA, Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), UFRN, Fundagdo Universidade Estadual
Vale do Acaral (UVA), UEPA, Ensino Superior Madre Celeste (ESMAC), contabilizando 14
anos de experiéncia no ensino superior, o formador Alex trabalha também com cursos de
formacéo para professores.

O formador Ramirez possui Graduagdo em Ciéncias de 1° grau pela UFPA.
Especializacdo em Matematica pela Universidade da Amazdnia (UNAMA), sendo o0s
conteddos voltados a matematica do ensino superior. Mestrado em Matematica pelo Programa
de Pés-graduacdo em Matematica e Estatistica (PPGME), sendo seu trabalho de dissertacdo
na area das equacOes diferenciais parciais. Sua experiéncia profissional vai desde a educacédo
basica onde ainda atua, pois seu regime de trabalho na UFPA ndo é de dedicacdo exclusiva,
este formador atua na secretaria executiva (SEDUC) ha 22 anos. No ensino superior a leciona
18 anos, além da UFPA, presta servi¢cos a UEPA e outras universidades. Este formador além
das disciplinas especificas, também ministra disciplinas de carater pedagdgico, como estagios,
metodologia do ensino de matematica.

A formadora Suzana possui Graduacdo em Licenciatura em Matematica pela UFPA.
Mestrado em Matemética pelo PPGME/UFPA, sendo sua area de concentracdo a Algebra. Ja
atuou no Ensino de Jovens e Adultos (EJA), 32 e 42 etapa, referente as series 52, 6%, 72 e 82 da
educacdo basica. Esta experiéncia com o0 EJA € proveniente de um contrato com a Secretaria
Municipal de Educacdo e Cultura (SEMEC) e sua duragdo foi de um ano. No ensino superior
atuou como Professora substituta na UFPA por dois anos, ministrando em Varios cursos, e
também na Educacdo a distancia (UAB). Tornou-se professora efetiva no Campus de
Abaetetuba no ano de 2009. Cerca de cinco anos no ensino superior.
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A formadora Silvia possui graduacdo em Licenciatura em Matematica pela
Universidade do Estado do Pard (UEPA), Especializacdo em Fundamentos da Matematica
Elementar pela Universidade Federal do Para (UFPA), Mestrado em Matemaética pelo
PPGME/UFPA, com énfase em equacOes diferenciais parciais. Sua experiéncia profissional €
na educacgdo basica e no ensino superior, N0 ensino basico atuou por cinco anos, entre escolas
particulares e a SEDUC, onde atuou por 03 anos. No ensino superior sua primeira experiéncia
foi em 2002, como professora substituta na UFPA, atuou também na UEPA e UVA,
contabilizando um total de 9 anos de ensino superior.

O formador Manolo possui graduacdo em licenciatura plena em matematica pela
Universidade Federal do Pard e mestrado em Matematica pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), com énfase na area de grafos. Sua experiéncia docente € apenas no
ensino superior, atuando como professor do Campus desde 2002, portanto com 09 anos de
experiéncia.

O formador Getulio possui graduacdo em Licenciatura em Matematica pela UFPA, no
Campus Universitario do Baixo Tocantins, portanto o formador foi aluno do Campus, possui
Especializagdo em Matemaética para o Ensino Médio pela UFPA, e Mestrado em Matemaética
pelo PPGME/UFPA, com énfase em Equacdes Diferenciais Parciais Elipticas. Sua
experiéncia profissional é na educacdo bésica e superior. Na educacdo basica ja atuou em
varios niveis de ensino do fundamental ao médio, por cerca de 10 anos, trabalhando em
escolas particulares, municipal e estadual. No ensino superior sua primeira atuagao foi como
professor substituto, na UFPA, esse formador ja atua no ensino superior a sete anos.

O formador Renan cursou Licenciatura em Matematica pela UFPA, obteve seu grau de
Mestre em Matematica, pela UFPA/PPGME, com énfase em Equacdes Diferenciais Parciais
de Evolucdo. Sua atuacdo como docente é somente no ensino superior, inicialmente atuando
como professor substituto da UFPA, no ano de 2002, e depois atuou em outras instituicbes de
ensino superior, como UEPA, IDEPA (Instituto de Desenvolvimento Educacional do Pard),
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), Faculdade da Amaz6nia (FAMA). O formador
ja atuou como Diretor da Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologia (FACET) do Campus de
Abaetetuba/UFPA, e estd cursando o doutorado em matematica pura na UFPA, porém néo
esta afastado.

O formador Sérgio possui graduacdo em Licenciatura em Matemaética pela UFPA, no
Campus Universitario do Baixo Tocantins, portanto o formador foi aluno do Campus, cursou

um Aperfeicoamento para Professor de Matematica para o 2° Grau, Especializagdo em
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Matematica, Mestrado em Matematica, pela UFPA/PPGME, com énfase em Equacdes
Diferenciais Parciais. Sua atuacdo profissional € no ensino basico e superior. No ensino basico
cerca de 10 anos, no ensino superior possui cinco anos de experiéncia. O formador Sérgio
sempre esteve envolvido em atividades administrativas do Curso, também possui
envolvimento com projetos de extensdo, o formador cursa doutorado em matematica pura na
UFPA e esta afastado no momento de suas atribuigdes.

E finalmente, o formador Ademir, sendo graduado em Licenciatura em Ciéncias do 1°
Grau Habilitacdo em Matematica, Especializacdo em Matemaética, cujo titulo denominava-se:
Metodologia ao ensino de ciéncias e matematica, apesar da denominacdo, a énfase foi em
matematica pura, com apenas uma disciplina pedagdgica. Mestrado em Matematica pela
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), na éarea de equacles diferenciais parciais,
Doutorado em Engenharia Elétrica, pela UFPA, pesquisando sobre telecomunicagéo.
Sua experiéncia profissional é no ensino basico e superior, no ensino basico o formador
possui 19 anos de experiéncia atuando na rede estadual®. No ensino superior atua desde 1989,
portanto cerca de 20 anos de experiéncia no ensino superior.

Sinteticamente apresentamos na tabela 1, o perfil académico dos formadores, sujeitos

de nossa pesquisa:

Tabela 1 — Perfil Académico dos Formadores

Curso/Especialidade | Licenciatura Bacharelado Matemética Relacionado ao ensino
de matematica
. 10 1 XXXXX XXXXX
Graduagdo
Especializagdo XXXXX XXXXX 2 5
Mestrado XXXXX XXXXX 10 1
Doutorado’ XXXXX XXXXX 4 XXXXX

Fonte: elaborado pela autora

Sinteticamente apresentamos também no grafico 1 as experiéncias nos niveis de

ensino dos formadores:

> A informagéo da atuagdo na educacéo bésica ndo consta em seu curriculo e foi mencionada pelo formador na
entrevista.

® Esta experiéncia ndo consta em seu curriculo, sendo declarada na entrevista pelo formador.

" No momento da pesquisa, um formador ja havia concluido o doutorado e trés ainda estavam cursando.
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Figura 1- Grafico dos percentuais de experiéncias nos niveis de ensino dos formadores

B Educagdo superior

B Educagdo basica e
superior

Fonte: elaborado pela autora

2.3 JUSTIFICANDO E ELEGENDO OS INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA PESQUISA

Os instrumentos de pesquisa sdo 0 questionario e as entrevistas semiestruturadas, pois,
assim temos a liberdade de intervir no momento das entrevistas, fazendo consideragdes que
julgarmos necessarias. No questionario buscamos informacdes a respeito da formacao
académica dos sujeitos, cursos de graduacdo e formacdo continuada; também buscamos
informagdes sobre as experiéncias profissionais, profissdo (6es) que exerceram, instituicdes e
tempo de atuacgéo.

Nas entrevistas, buscamos planejar de que maneira iriamos proceder para captar a
visdo dos formadores, no que diz respeito a suas perspectivas quanto a formacdo de
professores.

As questBes que nortearam 0 questionario e as entrevistas foram diversas vezes
discutidas em nosso grupo de orientacdo®, buscando encontrar a melhor forma de elaborar as
questdes de modo que pudéssemos atingir o objetivo da pesquisa. Apds varias  discussoes,
elegemos trés eixos iniciais, 0s quais serviram de base para a coleta de informacdes por meio
das entrevistas. Quais foram esses eixos e quais as justificativas para a escolha de cada um
deles? A seguir explicitamos e justificamos cada um deles.

® O grupo de orientacdo é composto pelos orientandos do nosso orientador e co-orientadora, que se reuniam
periodicamente, para discussdo dos trabalhos de dissertagéo e teses de cada orientando.
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O primeiro eixo: Vendo-se como Formador de Professores. Optamos por este eixo a
fim de captar aspectos da subjetividade do formador acerca de seu papel como formador, seu
modo de ser e estar na profissdo. Desenvolver um trabalho supbe primeiramente um
entendimento subjetivo daquilo que se dispde a realizar, as aspiraches pessoais, pois as
experiéncias, de certo modo, moldam as perspectivas de uma profissdo. Tardif (2002), ao
discorrer sobre as duas vertentes® de se fazer pesquisa sobre o ensino, em nosso caso o Ensino
Superior, nos diz que é necessario considerar a subjetividade dos sujeitos envolvidos na

pesquisa, referindo-se ao assunto, nos seguintes termos:

Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo é somente um agente determinado por mecanismos
sociais: é um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da [...] (TARDIF, 2002, p. 230).

Portanto, indagamos aos formadores sobre sua profissdo, buscando conhecer as raz6es
subjacentes para ser, fazer ou querer algo, reconhecendo as racionalidades implicitas em cada
discurso e/ou agdo (PINTO; GONCALVES, 2005, p. 2). Essa racionalidade que as autoras
sugerem, Tardif (2002) compreende como uma exigéncia para pesquisar 0os saberes dos
professores. Conforme nos coloca o autor: Saber alguma coisa ou fazer alguma coisa de
maneira racional € ser capaz de responder as perguntas “por que vocé diz isso?” e “por que
vocé faz i1ss0?”, oferecendo razdes, motivos, justificativas susceptiveis de servir de validagao
para o discurso ou para a agao (TARDIF, 2002, p. 198).

Assim, na perspectiva de conhecer a constituicdo do formador e seu estar pessoal na
profissdo é que procuramos reconstruir suas trajetdrias profissionais. Como foi o ingresso na
carreira de professor, e, mais especificamente, no Curso de Licenciatura em Matematica. O
que é ser um professor do Curso de Licenciatura em Matematica? Como analisam sua vida
profissional, de que maneira se véem como professor de um curso de licenciatura? Buscamos
compreender a trajetdria profissional e pessoal do formador, tentando captar sua relacdo com
a profissdo, buscando entender nas suas historias as concepcdes de estar num curso que forma

professores de matematica para a Educacédo Basica.

% O autor discorre sobre as visdes tecnicistas e a sociologistas de se fazer pesquisa sobre o ensino, a primeira
levando em conta que o professor apenas reproduz conhecimentos elaborados por outros e a segunda que
considera os professores como sujeitos que sdo determinados por aspectos socioldgicos.
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O segundo eixo: O planejamento e a organizacao de seu trabalho no Curso. Neste eixo
o foco esta voltado para a compreensdo do trabalho do Formador e seu planejamento. O que
destacam como importante na realizacdo do seu trabalho, a sua propria formagdo colabora
nesse planejamento? O que julgam essencial que seja desenvolvido num Curso de
Licenciatura em Matematica?

Masetto (1998b) e Vasconcelos (2009), ao discorrerem sobre O papel do professor
frente & aprendizagem no ensino superior colocam como foco do trabalho do professor a
aprendizagem do aluno, destacando que o professor deve se questionar se o aluno estd
aprendendo ou ndo. Por que ensina, para que ensina e para quem ensina sdo questdes basicas
que, se respondidas, levardo imediatamente a outras perguntas decorrentes e absolutamente
necessarias: como se aprende, quando se aprende e de que forma melhor se aprende
(VASCONCELOS, 2009, p.34).

Nas colocacdes feitas pelos autores acima mencionados, n6s acrescentamos a seguinte
reflexdo: Nos Cursos de Licenciatura, a aprendizagem do aluno precisa ter como foco
principal a aprendizagem da docéncia (MIZUKAMI, 2002). Portanto, esta aprendizagem
precisa estar presente no planejamento e na execucao do trabalho do formador. Nesse sentido,
Vasconcelos (2009, p. 34) acrescenta:

Se o professor pretende tornar efetiva a sua atuagdo profissional enquanto docente,
ndo ha como ignorar o fato de que o centro de toda e qualquer agdo didatico-
pedagdgica estd sempre no aluno e, mais precisamente, na aprendizagem que esse

aluno venha a realizar. Além do mais, que esse aprendizado possa ocorrer, de
preferéncia, com o auxilio do professor e ndo apesar dele!

Assim, ao questionarmos os formadores sobre aspectos de seu trabalho no curso,
desejamos perceber o quanto da percepcao da aprendizagem da docéncia esta presente em seu
fazer docente. Reiteramos que o0 objetivo maior em um Curso de Licenciatura € a
aprendizagem da docéncia, entendemos como aprendizagem da docéncia, os saberes que,
conforme Pimenta e Anastasiou (2005) devem estar envolvidos na formagao dos professores:
saberes das areas de conhecimento, saberes pedagdgicos, dos saberes didaticos, saberes da
experiéncia do sujeito do professor. Esses saberes se dirigem as situacfes de ensinar e com
elas dialogam, revendo-se, redirecionando-se, ampliando-se e criando. Pensando nisso é que
procuramos compreender neste eixo os fatores eleitos pelo Formador quando busca planejar
seu trabalho. Acreditamos que analisando esses aspectos poderemos perceber qual a visdo do
Formador quanto ao seu proprio trabalho e o objetivo a ser algando por ele. Serd que a

formacéo do professor emergira como objetivo maior?
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O ensino-aprendizagem da matematica na Educacdo Basica: o objetivo deste terceiro
eixo é discutir com o formador de professores, suas reflexdes sobre o ensino-aprendizagem da
matematica na Educacdo Basica, qual o papel do formador de professores neste contexto. [...]
“Qual o conhecimento que temos das realidades para as quais pensamos estar preparando 0s
futuros professores?” (FELDENS, 1998, p.129). Que professor acredita estar formando e qual
professor gostaria de formar. Nossa intencdo na discussdo deste eixo € levar o formador de
professores a refletir sobre o ensino aprendizagem da matemaética na Educagdo Baésica, estes
formadores relacionam seu trabalho com este nivel de ensino? O fruto de seu trabalho, que
sdo os professores que estdo formando, estaria preparado para atuarem na Educacdo Basica?
O que indicam como positivo e 0 que nas suas opinides precisa ser mais trabalhado nesta
formagéo?

A figura 2 mostra uma sintese dos fatores que elegemos para delinear a entrevista,
buscando inicialmente delinear quem sdo os formadores de professores de matematica, e

consequentemente a formacao que estes propiciam aos futuros professores:

Figura 2- Sintese dos fatores elegidos para a entrevista e o objetivo a ser alcangado

~
Vendo-se como
Formador de
Professores
) ~
Formador de Formagéo de
professores  de 0 laneiamento /\ Professores de
matematica execu ffo (Jjo seu Matematica para
trab Iﬁ a Educacéo
abaiho ) Basica
@) ensino-
aprendizagem da
matematica na

Educacdo Basica

Fonte: Elaborado pela autora

Os curriculos Lattes dos formadores, sujeitos desta pesquisa, foram utilizados como
fontes de informagdes de dados, buscando informaces de experiéncias descritas pelos
sujeitos como importantes em sua vida profissional e académica, podendo assim triangular
com o0 questionario e a entrevista, momento em que € possivel solicitar esclarecimentos que se
fizerem necessarios. Buscamos por meio desses instrumentos, captar qual a visdo que 0S

professores formadores de professores tém de formacdo de professores de matemaética, o que
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elegem como essenciais nessa formacao, seus objetivos e como declaram executar sua pratica
formadora.

Apos o primeiro momento de planejamento dos instrumentos utilizados, e a elaboragéo
do questionario e dos eixos de orientacdo da entrevista semiestruturada, realizamos a primeira
entrevista com um dos formadores, buscando de certa forma, testar se os instrumentos
construidos perspectivavam aquilo que buscavamos investigar. Entretanto, percebemos certo
desconhecimento por parte do formador quando em nossas perguntas estava inserido o termo
“professor formador”, por exemplo, no questionamento “Como vocé se tornou um professor
formador?” As interpretagdes do formador ao termo “professor formador” ndo coincidiam
com nosso entendimento de que, um professor formador era um professor do curso de
licenciatura, e, portanto, um professor que forma professores. Ao questionamento “Como
vocé se tornou um professor formador”, obtivemos a seguinte resposta: “Eu passei a ser um
professor formador quando eu comecei a repassar minhas ideias aos alunos”. Entéo, frente a
isso apods discussdes em nosso grupo de orientacdo resolvemos mudar o termo “professor
formador” por “professor do curso de licenciatura de matematica”.

Para a analise e a compreensdo das informacGes e dos dados coletados buscamos
auxilio da Analise Textual Discursiva. Segundo Moraes e Galiazzi (2007, p.7), a Analise
Textual discursiva corresponde a uma metodologia de analise de dados e informacGes de
natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fendmenos e
discursos. Segundo esses autores, a Andlise Textual Discursiva é composta de trés

componentes: a desconstrucdo dos textos do “corpus'®”

, a unitarizacgdo; 0 estabelecimento de
relacBes entre os elementos unitarios, a categorizacdo; o captar 0 emergente em que a nova
compreensdo é comunicada e validada (MORAES & GALIAZZI, 2007).

Analisar como os formadores de professores do Curso de Licenciatura em Matematica
compreendem a formacédo de professores de matematica € 0 nosso objetivo. Entendemos que
esta visdo estd impregnada de varios fatores, por isso optamos por uma analise que vai além
de seus proprios discursos, buscamos ter essa visdo de formacdo de professores na Otica dos
formadores abarcando um processo que nao depende unicamente destes sujeitos e sim de uma
construcdo histdrica e politica, buscamos saber que fatores emergiriam. Quais 0s pontos que
se aproximam nos discursos destes formadores, tendo em conta suas diferencas de formagéo,

de experiéncias, de perspectivas?

% Adotaremos como “corpus” os documentos ji existentes previamente assim como as transcri¢des das
entrevistas e 0s questionarios utilizados com os formadores.
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De modo geral, neste capitulo procuramos descrever a pesquisa, 0S Sujeitos
envolvidos, o construir e reconstruir dos caminhos metodologicos que optamos para o
desenvolvimento do trabalho. No proximo capitulo contextualizamos o lécus da pesquisa, a
cidade de Abaetetuba, o Campus do Baixo Tocantins e o Curso de Licenciatura em

Matematica, com suas estruturas e as atividades desenvolvidas nestes espagos.
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3 PANORAMA HISTORICO DO CAMPUS DO BAIXO TOCANTINS E DO CURSO
DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

Neste capitulo procuramos esbocar o contexto da pesquisa, a cidade de Abaetetuba
onde o campus esta localizado, algumas caracteristicas e peculiaridades; o Campus
Universitario do Baixo Tocantins (CUBT), um pouco de sua histdria e do desenvolvimento do
projeto do Ensino Superior na regido, sua implantacdo e os trabalhos hoje realizados no
Campus; o Curso de Licenciatura em Matematica, suas transformacdes ao longo do tempo, 0s
objetivos que constam no PPC. Nesta contextualiza¢do nos utilizamos das péginas eletrénicas
que se referem a cidade de Abaetetuba e a0 Campus Universitarios do Baixo Tocantins.

3.1 ABAETETUBA: A PEROLA DO TOCANTINS

Fundada em 1724, a cidade de Abaetetuba esta localizada na Regido Norte do Brasil
na micro-regido de Cameta (nordeste paraense). A sede do Municipio esta localizada as
margens do Rio Maratauira (ou Merut), um dos afluentes do Rio Tocantins, Abaetetuba
também ¢ conhecida como “A pérola do Tocantins”. Com uma distancia de 62 km (rodo-
fluvial) ou 97 km (rodoviério) da capital paraense e uma populacdo de 139.819 habitantes
segundo estatistica do IBGE do ano de 2009. O municipio é composto por 72 ilhas bastante
povoadas, 36 comunidades que vivem na regido da estrada, além da cidade, zona urbana
(Figura 3).

Figura 3- Orla de Abaetetuba
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O nome “Abaetetuba” significa na lingua tupi “homem valente” e € a sexta maior
cidade do estado do Pard. A cidade proporciona facil acesso aos Portos de Belém, Vila do
Conde e ao sul do Para, além da proximidade ao P6lo Industrial de Barcarena, onde temos as
empresas Albras, Alunorte, Para-pigmentos, Imerys e outras que estdo em fase de instalagéo.
O Polo Industrial fica a 30 km, essa proximidade implica que diversas pequenas empresas se
instalem na cidade, proporcionando uma expansdo econémica favoravel a cidade, porém
trazendo também problemas sociais, devido ao grande nimero de pessoas que se deslocam
para a cidade em busca de empregos e melhores condigdes de vida.

O comércio é a atividade predominante no municipio, recebendo a populacdo dos
municipios vizinhos como Moju, Igarapé-Miri e Barcarena que se deslocam para aproveitar o
comércio e os servicos oferecidos pela cidade. Podemos citar como outros ramos industriais:
bebidas, moveleiro, madeireiras, oleiro-ceramico, metalGrgicas e carpintaria naval'.
Abaetetuba ja foi conhecida por seus engenhos de cachaca e pela carpintaria naval, hoje quase
extintos.

No setor agro-florestal, 0 municipio destaca-se como o 2° maior produtor de acai do
Para, como 3° maior produtor de bacuri e cupuagu, € como o0 maior produtor de manga do
estado. Outras culturas também marcam fortemente a cadeia vegetal abaetetubense, como
mandioca, coco, miriti, bacaba, que apresentam grande producéo.

A cultura de Abaetetuba é riquissima. Podemos citar a Quadra Junina, no més de
Junho a grande atracéo fica por conta do Concurso de Quadrilhas Tradicionais e Modernas, o
maior e mais belo evento dessa categoria no estado; o Carnaval também é outra das atracdes
gue a cada ano reune cerca de 50 mil participantes; as praias e balnearios sdo um convite ao
ecoturismo com suas paisagens exuberantes. O artesanato de miriti atualmente é a grande
marca da cultura do municipio intitulada “A cidade mundial do brinquedo de miriti” e
apresenta pecas de excelente nivel artistico, criadas e apresentadas pelos numerosos artesaos
locais, sendo exportadas até mesmo para fora do pais. No més de junho realiza-se o Festival
do Miriti, o MIRITIFEST, com apresentacdo dos brinquedos, comidas regionais e

apresentacdes culturais (Figura 4).

" A carpintaria naval de Abaetetuba inspirou a dissertacdo de mestrado da professora doutora Isabel Cristina
Rodrigues de Lucena, intitulada Carpinteiros Navais de Abaetetuba: etnomatematica navega pelos rios da
Amazodnia, UFRN 2002.
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Figura 4- Feira de artesanato do Festival do Miriti

Fonte: Amazonia em foco

Quanto a educacdo no municipio de Abaetetuba coletamos junto a Secretéria
Municipal de Educacdo que no ano de 2011, 25.753 (vinte e cinco mil setecentos e cinquenta
e trés) alunos foram matriculados na educacgdo infantil, incluindo a sede do municipio, 0
centro (zona rural) e as ilhas. Em nivel de estado além do ensino fundamental e médio, que é
de responsabilidade do estado, é oferecido também o EJA (Educacdo de Jovens e Adultos),
apenas na sede do municipio; o SOME (Sistema de Organizacdo Modular de Ensino),
oferecido aos alunos das ilhas e centro, que engloba o desde o ensino fundamental ao médio;
segundo informagdes da secretaria da 3* URE (Unidade Regional de Educagéo) dois projetos
estdo planejados para inicio em agosto de 2011, o Pro Jovem Campo, destinados a alunos do
centro com idade entre 18 a 29 anos e que ainda ndo tenham completado o ensino
fundamental; e o Para Alfabetizado, que atendera: a) jovens, adultos, idosos analfabetos, b)
Pessoas com necessidades especiais, ¢) Remanescentes de quilombolas, d) Pescadores e
indigenas, e) Pessoas que estdo em carcere; f) Jovens em situacdo de cumprimento de medidas
socioeducativas entre outras. Segundo ainda informacdo da secretaria da 3* URE cerca de
43.560 alunos matriculados na rede publica estadual.

Queremos ainda destacar o Centro de Pesquisas e Desenvolvimento de Educacéo
Matematica e Cientifica/Clube de Ciéncias de Abaetetuba — CPADC/CCIA trazemos algumas
informagdes segundo o historico fornecido por essa entidade. O Clube de Ciéncias foi
fundado em 13 de setembro de 1988, por tanto a 23 (vinte e trés) anos. Tem como clientela,
alunos e professores da rede publica, particular e conveniada do municipio e areas de
abrangéncia, atendendo desde a Educacdo Infantil at¢é o Ensino Superior. O CPADC/CCI

trabalha com pesquisas e assessoramentos de trabalhos cientificos junto a professores e



38

alunos, oferece suporte a cursos de formacdo continuada, confeccdo de materiais didaticos,
orienta projetos de investigacdo e pesquisas com alunos, realiza aulas préaticas e cede 0 espaco
do laboratério multidisciplinar a professores que desejam ensinar atraves da pratica, promove
também campanhas de conscientizagdo e preservacao do meio ambiente, salde, alimentag&o,
sexualidade e uso indevido de drogas. Dentre as inumeras Feiras de Ciéncias em que ja
representou o Para citam: Projeto Obtencdo de energia do Poraqué, Projeto O Acai, Projeto
CPADC/CCIA: nove anos de teoria e praticas em ciéncias e Projeto Cientista do amanhd. O
clube ainda mantém parcerias com diversas entidades, como o proprio Campus do Baixo
Tocantins, a UFPA, outras instituicdes de ensino superior.

Por sua importancia no Estado, véarias universidades estdo localizadas no municipio de
Abaetetuba, podemos citar a Universidade Federal do Parad (UFPA), Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA), Universidade da Amazo6nia (Unama),
Universidade Vale do Acarad (Uva), Universidade de Uberaba (UNIUBE). O municipio serve
de referéncia para formacdo escolar e profissional, com diversos cursos profissionalizantes

visando atender a area industrial.

3.2 0 CAMPUS UNIVERSITARIO DO BAIXO TOCANTINS-UFPA

O Campus Universitario do Baixo Tocantins (CUBT) é um dos Campi do Interior da
UFPA, é conhecido também por Campus Universitario de Abaetetuba, o0 Campus faz parte do
Projeto de Interiorizacdo da UFPA, os Campi surgem da necessidade de expandir a educacéo
em nivel superior ao interior do estado com o Projeto de Interiorizacdo, segue texto extraido

da pagina'? da UFPA referente a Universidade Multicampi:

Criado por meio da Resolugdo n° 1.355 de 03 de fevereiro de 1986, o Programa de
Interiorizagdo tinha como objetivo intensificar as acBes universitarias de ensino,
pesquisa e extensdo no interior do Estado do Para. A intencdo de oportunizar o
acesso ao ensino superior as populacdes distantes da capital deu certo e hoje a UFPA
é considerada a Universidade mais interiorizada do Brasil.

Os municipios de Abaetetuba, Altamira, Braganca, Breves, Cameta, Castanhal,
Maraba, Santarém, Soure, Capanema e Tucurui, sdo 0s municipios que fazem parte do projeto

de interiorizacéo.

' http://www3.ufpa.br/multicampi/novo/index.php?option=com_content&view=article&id=10&Itemid=47
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Figura 5- Mapa dos Campi da UFPA

Fonte: wwwa3.ufpa.br/multicampi

Os Campi sdo autossuficientes na formulacdo de regimentos, projetos politico-
pedagdgicos, planos de gestdo e concursos. A implantacdo do ensino superior nos municipios
chega através da tentativa de oferecer formacao profissional a populacdo, em nivel superior,
especialmente ao profissional da educacdo (GONCALVES, 2006, p. 74). Segundo ainda o
autor, para se ter uma ideia da caréncia de formacdo para os professores da educacdo basica
no interior do Pard, em 1986, o indice de professores sem habilitacdo para 0 magistério, sem
nenhum curso superior, 0s chamados professores leigos, chegava ao minimo a 90%
(GONCALVES, 2006, p.75) .

Uma dificuldade peculiar da localizacdo geografica dos municipios do Estado do Para

para desenvolver o projeto de interiorizacdo da UFPA € descrita a seguir:

Dotar o interior do estado do Paré de profissionais qualificados para o exercicio do
magistério foi e é uma tarefa que se caracteriza como verdadeira uma aventura, em
fungdo ndo sO dos altos cursos necessarios para sua realizacdo, como pelas
dificuldades de acesso a alguns municipios. Em alguns casos os transportes s6
podem ser feito por via area e, assim mesmo, em pequenas aeronaves, 0 que acarreta
um custo elevado e risco de vida. Outra forma de deslocamento é por via fluvial,
através de médias e pequenas embarcacgdes que, muitas vezes, também ndo oferecem
nenhum conforto e seguranga aos seus usuarios. Estas viagens podem levar ate mais
de dois dias, podendo se constituir, de fato, em verdadeiras aventuras. A mesma
dificuldade acontece quando a viagem € realizada por via terrestre, onde a maioria
das estradas ou ndo sdo pavimentadas e/ou estdo em péssimas condi¢des de
conservacdo (GONCALVES, 2006, p. 76).
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Concordamos com Gongcalves (2006) quando o autor relata a enorme importancia de
tal Projeto™, uma vez que a grande maioria da populacio dos municipios do interior do estado
ndo tem condigBes de se deslocar a capital para realizar um curso de nivel superior ou de
formacéo continuada, o que ainda ocorre atualmente.

Dentro deste cenario de caréncia e urgéncia para capacitar professores para a
Educacao Béasica o Campus de Abaetetuba foi implantado em 1987, a principio com 0s cursos
de Licenciaturas em Matematica, Letras, Pedagogia, Historia e Geografia, todos em regime
intervalar (atual Periodo Intensivo). As aulas eram ministradas nas escolas cedidas pela
Prefeitura Municipal local, por meio de parceria com a UFPA.

Em 1991, o prédio do Campus de Abaetetuba foi inaugurado no bairro do Mutirdo, na
Rua Manuel de Abreu. O Campus era formado por dois blocos, onde funcionavam a
secretaria, a biblioteca, a cantina, 0 mimedgrafo e a coordenacdo do Campus.

Em 1992, o Campus inicia suas primeiras turmas do curso regular de Letras e
Matematica. Em 2005, sdo criados os cursos de Ciéncias Contabeis, Fisica e Letras —
Habilitacdo em Lingua Portuguesa. No ano de 2007, o campus ja ofertava 13 cursos com 1000
alunos matriculados (Figura 6).

Fonte: www.ufpa.br/cubt

Atualmente, o espaco fisico do Campus de Abaetetuba comporta 08 (oito) prédios,
dentre estes: 03 pavilhdes de sala de aula, 01 prédio que abriga dois laboratérios de

informatica, sala dos professores e sala de reunides, 01 prédio administrativo onde se localiza

Y Um estudo aprofundado da histéria da UFPA e de seu projeto de interiorizagdo é encontrado na obra do autor
Gongalves 2006, citado nas referéncias.
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a biblioteca, secretaria do PARFOR (Plano Nacional de Formacdo de Professores para a
Educacao Basica) e as direcbes das trés faculdades, 01 prédio que comporta um complexo,
espaco cultural “Toca Tocantins”, inaugurado em 2003, formado por auditério, Coordenacéo,
Secretaria Executiva, Coordenadoria de Planejamento e Gestdo, Coordenadoria Académica,
Divisdo de Pesquisa e Pos-graduacdo, Almoxarifado, Deposito, Copa, Secretaria Académica,
Diretério Académico e Lanchonete. Aléem de 02 construcdes em andamento, a primeira
destinada a nova biblioteca e auditério; e a segunda ao Laboratoério de Linguagem do Campus.

Hoje, o campus oferece cursos extensivos e intensivos em Letras (habilitagdes em
lingua portuguesa e lingua espanhola); Matematica, Engenharia Industrial e Ciéncias
Contébeis; e Pedagogia, perfazendo um total aproximado de 1.126 alunos, distribuidos
respectivamente nas Faculdades de Ciéncias da Linguagem; Faculdades de Ciéncias Exatas e
Tecnologia; e Faculdade de Educacdo e Ciéncias Sociais. O Campus também j& ofertou
Turmas de Letras e Pedagogia - a partir de 2000 - regidas por contrato e subsidiadas com
recursos do antigo FUNDEF, em parceria com prefeituras da regido do Baixo Tocantins,
criadas para a capacitacdo e formacdo de professores das redes municipais, oferecidas em
Tomé-Acu, Concordia do Pard, Tailandia e Abaetetuba, somando mais 350 alunos.

As informagcbes acima mencionadas foram informadas nos sites referente a
Universidade Multicampi, pagina eletronica do Campus de Abaetetuba®, Plano de Gestdo do
CUBT, bem como em entrevista com o coordenador do Campus, buscando atualizar as
informagdes disponibilizadas nos enderegos eletronicos citados.

14 http://www3.ufpa.br/multicampi/novo/index.php?option=com_content&view=article&id=235&Itemid=184


http://www3.ufpa.br/multicampi/novo/index.php?option=com_content&view=article&id=235&Itemid=184
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3.3 0 CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DO CUBT

Conforme exposto anteriormente o Curso de Licenciatura em Matemética no Campus
de Abaetetuba, faz parte do projeto de interiorizacdo da UFPA. Até 1996 os professores do
curso eram oriundos do Departamento de Matematica de Belém. Apds 1997 o Curso de
Abaetetuba passou a ter corpo docente proprio, apesar da grande maioria dos professores
continuarem a ser de outras cidades, principalmente de Belém. Isso ao nosso entender gera
certa dificuldade na qualidade do curso que é oferecido, a proximidade com a capital favorece
que os professores nao fixem residéncia na cidade, ou seja, vem ministram suas aulas e
voltam para capital, muitas vezes nem mesmo conhecem a realidade da cidade, o cotidiano de
seus alunos ou as dificuldades locais.

Pensamos que o envolvimento com o contexto social local pode favorece o
desenvolvimento do trabalho, principalmente quando estamos a formar professores. Por outro
lado é compreensivel que varios fatores contribuam para este comportamento, o Plano de
Gestédo do CUBT retrata dificuldades como a falta de infraestrutura, deficiente em termos de
pavimentacdo asfaltica, transporte, iluminacdo e seguranca no entorno do Campus; falta de
programas continuos de formacéo docente superior na instituicdo (UFPA, 2007, p.13), estes
fatores contribuem para que os professores ndo se fixem na cidade. Atrelado a estas
dificuldades citadas no Plano de Gestdo do CUBT retratamos outra dificuldade para que estes
profissionais ndo se fixem na cidade, é a questdo da falta de estrutura para desenvolver, ou
continuar suas pesquisas de mestrado ou doutorado, os formadores prestam concurso para 0s
Campi do interior, porém na primeira oportunidade para concurso em Belém, estes migram
para 0 campi onde estdo concentradas as areas de pesquisa, onde existe mais estrutura para
continuar seus estudos. Poucos sdo os campi onde este fendmeno ndo ocorre, um desse
campus € o de Braganca, onde existe um grupo de formadores que se consolidou e desenvolve
diversas atividades.

O primeiro Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) foi aprovado em 2008, até entdo o
curso seguia o projeto do Curso de Matematica do Campus de Belém. A primeira turma de
licenciatura em matematica formada pelo Campus de Abaetetuba foi no ano de 1992, turma
oriunda do regime intervalar, desde ent&o cerca de quatrocentos e vinte e cinco professores
foram formados pelo curso, formaturas estas registradas no Livro de ata de colacdo de grau. O
curso esté agregado a Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologia do Campus (FACET), que
também agrega o curso de Engenharia Industrial e Educacdo do Campo, a Faculdade possui
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ainda um curso de licenciatura flexibilizado no Campus de Cameta e uma turma proveniente
do convénio com a Prefeitura de Barcarena.

A FACET conta com um total de 21 docentes, distribuidos nos Cursos de Licenciatura
em Matematica e Engenharia Industrial. Lotados no Curso de Licenciatura em Matematica
temos 14 professores, apesar dos professores do Curso de Engenharia Industrial também
ministrarem aulas para o0s alunos de matematica, conforme suas “habilidades” especificas nas
disciplinas de matemaética, célculo, informética etc. Fica aqui um questionamento: Como
docentes sem formacdo para o magistério atuam em cursos de licenciatura? (ISAIA, 2002,
p.151).

Reforcamos que nossos sujeitos de pesquisa sdo os professores lotados do Curso de
Licenciatura em Matematica, conforme o critério ja mencionado.

Segundo o PPC o objetivo do curso é a qualificacdo de professores de matematica para
atuarem no Ensino Basico, cumprindo assim a meta imposta pela LDB 9.394/96 de que o0s
professores do ensino basico deveriam possuir diploma de ensino superior (PPC, 2008. p. 9).
Outro fator também exposto no PPC é a forma de oferta de vagas flexibilizadas™ para outros
municipios, em consonancia com o que dispde o artigo n°10, Regulamento do Ensino de
Graduacao da UFPA, assim é possivel que de acordo com convénios firmados entre outros
municipios e a FACET ocorra o desenvolvimento de cursos de licenciatura de matematica
fora do Campus, expandindo assim a formacéo de professores para além do espaco do CUBT
e do préprio municipio de Abaetetuba, mostrando dessa forma, a importancia do curso para
toda regido do Baixo Tocantins.

Quanto a carga horaria do Curso, esta se encontra distribuida da seguinte forma: 400
horas de pratica como componente curricular, 420 horas de estagio curricular supervisionado,
1890 horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza-cientifica-cultural e 210 horas
para atividades académico-cientifico-culturais complementares, totalizando assim 2920 horas.

Dois aspectos do PPC que julgamos importante ressaltar dizem respeito ao perfil do
professor e as habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas pelo Curso. Quanto

ao perfil:

' Cursos flexibilizados sdo aquele que sdo ofertados em outros municipios, mas sob a responsabilidade do Curso
de Licenciatura em Matematica do Campus de Abaetetuba.
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O Licenciado em Matematica deve ser um profissional da area de educacdo, tendo
no seu perfil as seguintes caracteristicas: Visdo do seu papel social de educador;
Capacidade de agir com sensibilidade na interpretacdo das acBes de seus educandos;
Contribuir, por meio do ensino da matematica, ao exercicio da cidadania; Sélida
formac8o académica, com possibilidades de formagdo continuada; Atuagdo em
equipes multidisciplinares e emprego de praticas facilitadoras do processo ensino-
aprendizagem. (PPC, 2008, p.12).

Quanto as habilidades e competéncias desejaveis:

Reflexdo sobre a histdria das ciéncias para compreender o contexto da préatica
educativa e as relacBes entre 0 meio social e a educacdo; Analise das diretrizes e
normalizacdes das a¢des publicas de ensino; Planejamento e elaboracdo de propostas
de ensino-aprendizagem de Matematica para a Educacgdo Basica; Analise de textos
de Matemética; Dominio e utilizacdo de raciocinios algébricos e geométricos;
Formulacdo de problemas matematicos e utilizagdo dos conhecimentos cientifico
pedagogicos para encontrar solucfes; Producdo de textos mateméticos adequados
para a Educacdo Bésica; Conhecimento e interpretacdo dos simbolos usados nos
textos matemaéticos; Capacidade de contextualizar conceitos e propriedades
matematicas a realidade do aluno; Dominio dos conceitos basicos de informatica:
manuseio de computador, edi¢do de textos, Internet, etc.; Utilizacdo de modelos
matematicos para analise dos fendmenos fisicos, quimicos, biol6gicos, de
engenharia relacionando-os ao cotidiano (PPC, 2008, p. 12).

Para se alcancar este perfil e desenvolver estas habilidades e competéncias enfatizam-
se a importancia da participacdo dos professores formadores do curso bem como sua prépria
formagéo continuada, e podemos perceber no texto do PPC (2008, p. 19) qual a formacéo
desejavel para os licenciandos e 0 compromisso dos formadores neste processo:

O desafio posto aos professores de Matematica, enquanto “formadores”, é a
disposi¢do de permitir em seu fazer académico o novo, a mudanga de conceitos e
praticas. E ser capaz de articular, de forma equilibrada, os contetidos cientificos da
formacdo do licenciado a pratica”, evitando a agdo docente norteada por um dos
extremos: “conteudismo” ou “pedagogismo” .

Diante destas colocac@es quanto ao perfil do licenciando a ser formado, bem como ao
desafio do formador de professores constantes no PPC, queremos fazer uma reflexdo quanto a
nossa propria formagdo como professora formada pelo curso, bem como de nossa experiéncia
como professora substituta por dois anos consecutivos. Como aluna ndo conseguimos
vivenciar ao longo dos quatro anos de formacédo estas dimensGes propostas pelo perfil do
professor a ser formado, a formacdo sempre foi conteudista, no sistema 3+1, ou seja, 3 anos
de disciplinas especificas, e por ultimo, 01 ano das disciplinas pedagdgicas, estas disciplinas

pedagdgicas sempre foram desvinculadas das disciplinas especificas. Assim, nossa propria
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visdo de formacao restringiu-se a aprender matematica, e ndo nos proporcionou experimentar
0 ambiente, ou as implicacdes da docéncia, como 0 compromisso social, ou de estratégias de
aprendizagem para com os alunos. Como formadora também néo houve estas preocupacoes
de proporcionar aos futuros professores dimensdes que nao fossem os contetidos matematicos,
reproduziamos o que nossos professores formadores faziam, o conteudo pelo conteldo,
somente apos a experiéncia ja& mencionada € que buscamos compreender de que forma
podiamos contribuir para proporcionar aos futuros professores outras competéncias que fazem
parte da docéncia.

Apos estas reflexdes, questionamos se 0s professores que atuam nos cursos de
licenciatura em matematica tém conhecimento do PPC, dos seus objetivos. N0s mesmos
nunca haviamos tido acesso ao PPC. Durante dois anos fomos formadora sem nem mesmo
conhecer 0 documento que rege o curso do qual faziamos parte. Em nossa opinido, o perfil do
professor de matematica que consta no PPC é um profissional com multiplas competéncias, e
alcancar essa formacdo por enquanto, continua sendo uma utopia. O que foi enfatizado na
época do curso que nos formamos foi a formacdo especifica, conteudista da matematica, e
atualmente esse embasamento ainda é muito presente no curso. Questionamo-nos, sobre em
que bases sdo alicercadas as concepcdes de formacdo, que os formadores de professores de
matematica possuem?

Buscamos nesta breve caracterizacdo trazer um pouco da historia, do perfil e dos
objetivos do Curso, onde se deu nossa formacdo, sendo ingressante na turma de 1995.
Retornamos ao Curso como professora substituta no ano de 2007 e ficando até o ano de 2009.
Portanto, nossa convivéncia com a histéria do Curso € proxima e reconhecemos sua
importancia na formacdo de professores oriundos das diversas partes do Estado do Para, e
podemos perceber mudancas que ocorreram ao longo do tempo, como a efetivagcdo de um
corpo docente maior e fixo, as melhorias na infraestrutura, as mudancas de curriculo, as
transformacdes com as mudancas do cenario educacional do pais e do mundo, as exigéncias
da formacéo e do papel do professor de ontem e de hoje, mas também das deficiéncias que ao
longo do tempo persistem, como por exemplo, certo distanciamento dos formadores que ainda
permanecem pouco tempo no Campus e a falta de seguranca nos arredores do Campus
dificultando a permanéncia dos alunos em alguns horérios.

A seguir esbocamos as varias matrizes curriculares que ja regeram 0 curso e a matriz
atual. Discutiremos as mudancas pelas quais 0 curso ja passou, tendo como base as diferentes

matrizes curriculares.
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3.3.1 Trés momentos curriculares no curso

Neste tépico fazemos um esbogo das matrizes curriculares do curso. Nossa intencao
ndo é fazer uma anélise exaustiva destes dessas matrizes, porém entendemos que a cada
mudanca do Projeto Pedagogico do Curso ha uma ideologia subjacente a formacdo do
professor que se objetiva alcancar.

Atualmente podemos mencionar que trés matrizes curriculares ja passaram pelo curso.
As duas primeiras seguiam as matrizes curriculares do Curso do Campus de Belém, e a
terceira conforme ja citado, possui elaboracdo realizada pelos professores do CUBT, e
apresentam diferencas para os PPC do Campus de Belém, observemos o quadro abaixo, no

qual apresentamos os periodos de vigéncia em relacdo ao desenvolvimento do Curso:

Quadro 1 — Projetos Politicos de Curso e periodos de Vigéncia

PPC’s Periodo de vigéncia
1°PPC ™ 1987 até 2005

2°PPC 2006 a 2009

3°PPC 2010 ...dias atuais

Fonte: Elaborado pela autora

Observemos agora as matrizes curriculares do curso quanto as disciplinas obrigatérias
destes PPC’s (Quadros 2, 3 e 4):

Quadro 2 - Matriz Curricular Resolugdo n° 2.063-BELEM-1993

Conteldos de natureza cientifico-cultural CH

Fundamentos de Matematica Fundamentos de matematica Elementar | 90

Elementar Fundamentos de matematica Elementar |1 90

Célculo A 90

Célculo B 90

Célculo Diferencial e Integral Célculo C 90

Célculo D 90

Introducdo a analise real 90

Desenho Geométrico e Geometria | Desenho Geométrico 90
Descritiva

Geometria Analitica Geometria analitica 60

Introducédo & Algebra Linear 60

'® Na realidade ndo conseguimos encontrar um PPC referente a este periodo, nem mesmo informagao, se existiu
um Projeto de Curso , o que encontramos foi a Resolugdo n® 2.063, que define o Curriculo Pleno do Curso de
Licenciatura em Matemética.
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Célculo Numérico Matematica Numérica | 90
Algebra Algebra | 60
Estruturas algébricas 60
Fisica Geral Fisica Fundamental | 60
Fisica Fundamental I11 60
Evolugdo da Matematica Evolugdo da Matematica 60
Lingua Portuguesa Portugués Instrumental 60
Programacdo Linear Introducéo a Programacédo Linear 60
Estatistica Estatistica 60
Ldgica Matematica Ldgica Matemética 60
Teoria dos nimeros Teoria dos nimeros 60
Matematica Financeira Matematica Financeira 90
Didética Geral 60
Metodologia do Ensino de Matematica 60
. Estrutura de funcionamento do 1° e 2° graus 60
Parte Pedagogica y y
Introdugéo a Educacéo 90
Psicologia da Educacdo 90
Prética de ensino da matemética 120
Trabalho de Concluséo de Curso | Trabalho de concluséo 60
Fonte: Resolugdo n° 2.063-BELEM-1993
Quadro 3 - Matriz Curricular PPC BELEM 2004
Conteudos de natureza cientifico-cultural CH
Matematica Bésica | 60
Célculo | 60
Célculo 11 60
Célculo Diferencial e Integral | Calculo 111 60
Célculo IV 60
Fundamentos de Analise Analise real elementar 60
Anélise Combinatoria 60
] Algebra | 90
Fundamentos de Algebra Teoria dos Nimeros 60
Algebra Linear Elementar 60
Evolugdo da Matematica Evolugdo da Matemética 60
Geometria Analitica Geometria Analitica 60
Lingua Portuguesa Lingua Portuguesa 60
Inglés Bésico Inglés Bésico 60
Matematica Basica Il 60
Fundamentos de Geometria Construcbes Geométricas 60
Geometria Plana 60
Informatica Informatica no ensino da matematica 60




48

Introducdo a Informatica 60
Fisica Fundamental | 60
Fisica Fisica Fundamental 111 60
Didética Geral 60
Filosofia da Educacdo 90
Historia Geral da Educacdo 90
Educacéo Introducdo a Educacédo 60
Metodologia do Ensino de Matematica 60
Metodologia do Trabalho Cientifico em Matematica 45
Psicologia da Educacéo 60
Trabalho de concluséo de curso TCC 60
Laboratdrio de Ensino em Matematica Basica | 30
Prética como Componente | Laboratério de Ensino em Matem@tica Bésica Il 30
Curricular Laboratdrio de Ensino em Calculo | 30
Laboratdrio de Ensino em Calculo 11 30
Laboratério de Ensino em Célculo 111 30
Laboratério de Ensino em Célculo IV 30
Laboratério de Ensino em Anélise Combinatoria 30
Laboratério de Ensino em Fisica Fundamental | 45
Laboratdrio de Ensino em Fisica Fundamental I11 45
Laboratdrio de Ensino em Geometria Plana 30
Laboratdrio de Ensino em Teoria dos himeros 30
Laboratdrio de Ensino em Construcdes Geométricas 30
Laboratério de Ensino em Geometria Analitica 30
Estagio | 90
Estagio Supervisionado Estagio Il 90
Estagio 111 105
Estagio IV 120

Fonte: PPC Belém 2004




Quadro 4 — Matriz Curricular PPC Abaetetuba-2008
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Conteudos de natureza cientifico-cultural CH

Calculo Diferencial e Integral Matematica Basica | 60
Célculo | 60

Calculo 11 60

Calculo 111 60

Caélculo IV 60

Fundamentos de Andlise Analise real elementar 60
Introducdo a Probabilidade 60

Fundamentos de Algebra Algebra | 90
Teoria dos Nimeros 60

Algebra Linear Elementar 75

Logica Aplicada a Matematica 60

Evolucdo da Matemética Evolugdo da Matematica 60
Geometria Analitica Geometria Analitica 60
Lingua Portuguesa Lingua Portuguesa 60
Matematica Numérica Célculo Numérico 60
Fundamentos de Geometria Matemaética Basica Il 60
Construcfes Geométricas 60

Geometria Plana 60

Informatica Informaética no ensino da matematica 60
Introducdo a Informatica 60

Fisica Fisica Fundamental | 60
Fisica Fundamental 111 60

Educacéo Didéatica Da matemaética 60
Libras 60

Fundamentos da Educacéo Especial 60

Introdugéo a Educacéo 60

Metodologia do Ensino de Matematica 60

Psicologia da Educacdo 60

Trabalho de concluséo de curso TCC 165
Prética como Componente | Laboratério de Ensino em Matematica Basica | 30
Curricular Laboratério de Ensino em Matematica Basica Il 30
Laboratério de Ensino em Célculo | 30

Laboraté6rio de Ensino em Célculo 11 30

Laboraté6rio de Ensino em Célculo 111 30

Laboratério de Ensino em Calculo IV 30

Laboratério de Ensino em Analise Combinatéria 30

Laboratério de Ensino em Fisica Fundamental | 30

Laboratério de Ensino em Fisica Fundamental 111 30

Laboratério de Ensino em Geometria Plana 30

Laboratério de Ensino em Teoria dos nimeros 30

Laboratério de Ensino em Construgdes Geométricas 30

Laboratoério de Ensino em Geometria Analitica 30

Estagio Supervisionado Estagio | 90
Estagio Il 105

Estagio 111 105

Estagio IV 120

Fonte: PPC Abaetetuba 2008

Gongalves (2006) narra a historia do Curso de Licenciatura em Matematica da UFPA,

desde quando ainda fazia parte da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Belém, em
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1954% até sua real efetivagdo, tornando-se realmente a opcdo de escolha do aluno ao se
inscrever no vestibular. O autor relata uma historia de luta pela implantacdo e consolidacao do
curso.

Mendes (2004), ao caracterizar o Curso de Licenciatura em Matematica no Campus de
Belém™®, aborda as mudangas curriculares, fazendo parte de varios momentos institucionais,
internos e externos. Ao longo dos anos, varias foram as tentativas de mudanca no Curso
Licenciatura em Matematica, ocasionadas pelo fato de o curso ndo estar atendendo a
necessidade da escola de EFM, em especial da escola publica (idem. 74).

Ainda hoje esta discussao se faz presente nas discussdes, quando se trata de discutir
qual formacdo proporcionar aos futuros professores, frente as constantes reclamacdes e
constatacdes do processo de ensino-aprendizagem da matematica na educacao basica. Mendes

(2004, p.75) continua a refletir sobre estas mudancas:

As alteragBes curriculares ocorridas ao longo dos anos, por si s6 ndo trouxeram a
melhoria dos cursos de formacdo, o que, em minha avaliagdo, foi ocasionado em
parte porque ndo era uma discussdo coletiva, era um grupo de professores que se
reuniu, decidiu e achou-se no direito de aplicar aquilo pensado por eles. De outra
parte, porque muitas disciplinas foram criadas em fungdo das areas de interesse de
alguns professores recém-chegados da pos-graduagdo, muitas vezes sem que essas
areas fossem de interesse do curso.

A matriz curricular presente no PPC de 2004, ja se adéqua as politicas de formacéo de
professores presentes na legislacdo brasileira, dentre as que citamos a propria LDB 9394/96,
os pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001 e as resolugdes CNE/CP N° 1 e N° 2. Implementando
a pratica como componente curricular e o estagio supervisionado.

O Curriculo vigente no Curso tem um aspecto particular, o PPC foi reelaborado pelos
proprios formadores que julgavam que havia pouca matematica no curriculo, referindo-se a

grade do PPC de 2004, conforme nos destaca um dos proprios formadores:

O curso de matematica ndo se ensina mais matematica, um exemplo disso sdo as
mudancas nas grades curriculares, nessa turma de 2010 ja existe uma nova grade,
esse foi o projeto pedagdgico aprovado em 2008, nds conseguimos colocar de volta
I6gica e probabilidade, imagina um matematico nao saber probabilidade!
(AURELLIO, grifo nosso).

'” Segundo ainda Gongalves o curso naquela época denominava-se Curso de Matemética.
18 Conforme destacamos, os dois primeiros curriculos do Curso de Licenciatura no Campus de Abaetetuba s&o os
mesmos do Campus de Belém.
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A importancia dada ao se inserir mais matematica por Aurélio é reforcada no sentido
da formacdo de matematicos, sem dar-se conta de que o curso é de formacdo de professores
de matemaética e ndo de matematicos. A respeito das mudancas curriculares ocorridas no
Curso de Licenciatura em Matemética no Campus de Abaetetuba, concordamos com Mendes
(2004) quando a autora diz que estas mudangas ndo significaram melhorias na formacao dos
futuros professores. Nés participamos destas mudangas, na primeira matriz curricular fomos
aluna e professora, na segunda matriz também fomos professora. Ndo sdo apenas, as
disciplinas que compdem a matriz curricular que garantem uma formacéo melhor, e sim em
nossa opinido, as concepcbes daqueles que estdo executando a formacdo dos futuros
professores, ou seja, os formadores.

A insercdo da pratica como componente curricular e os estagios, ndo podem dar conta
de uma formacdo pedagdgica, ou da aproximacdo entre teoria e pratica, se estas acdes ndo
forem realizadas com a intencionalidade de formacdo pelos formadores de professores de
matematica. O que se presencia muito ainda nos cursos de matematica € a utilizacdo da carga
horéria destinada a pratica como oportunidade para ministrar mais contetdos, ou a aplicacdo
de listas de exercicios, ou ainda a repeticdo da nota da disciplina do conteudo para as
disciplinas dos Laboratérios de Ensino. Parece-nos que os formadores desconhecem o
objetivo da Pratica como componente curricular, ou ndo acreditam que esta pratica possa ser
executada. Por exemplo, o formador Aurélio nos disse que essa pratica era dificil de ser
realizada “se vocé tem 50 alunos, quantas horas v&o dar pra cada aluno?” (AURELIO).

A atual matriz curricular que esta em vigor apresenta disciplinas que constituem certa
preocupacdo em preparar o licenciando para diversas situacdes que encontrardo em sala de
aula como professores, tal como Libras e Fundamentos da Educacdo Especial, e a Didéatica
especifica da matematica’®. Porém, como frisou Mendes (2004), esta formulacdo das
disciplinas e os objetivos a serem alcangados por elas, precisam fazer parte da discusséo do
grupo dos formadores, e serem assumidos por todos, e ndo apenas por aqueles que elaboram
os documentos do curso, apenas desta maneira pode-se efetuar uma formagéo que de fato
proporcionard ao futuro professor conhecer além do contetdo especifico outras dimensdes

igualmente essenciais a sua formacdo profissional. Sem contar que as discussdes e 0

19 Estas disciplinas Libras e Fundamentos da Educacéo Especial e a Didatica da matematica, no momento da
pesquisa ainda ndo haviam sido ministradas no Curso.
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envolvimento de todos os formadores constituem em nossa opinido um momento de formacao
para os proprios formadores.

Neste capitulo trouxemos o contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, mostramos
algumas caracteristicas da cidade de Abaetetuba, do Campus do Baixo Tocantins, sua
importancia para a regiao, e do Curso de Licenciatura em Matematica inserido no Campus.
Procuramos situar o contexto da pesquisa e, com este olhar, direcionar nossa atencéo para 0s
sujeitos da pesquisa e alguns contextos que julgamos nos ajudarédo em nosso objetivo.

No proximo capitulo esbocaremos teoricamente algumas nuances do formador de
professores de matematica e alguns de seus contextos: as exigéncias legais para exercer a
docéncia no ensino superior, a relacdo entre pesquisa e docéncia, seu desenvolvimento
profissional, as competéncias descritas por autores como sendo as necessarias para se exercer
a docéncia no ensino superior e, por fim, novas perspectivas para o desenvolvimento do

professor formador de matematica.
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4 O FORMADOR DE PROFESSORES DE MATEMATICA: ALGUNS CONTEXTOS

Neste capitulo discorreremos sobre algumas tematicas, buscando suporte teorico, que
julgamos ajudardo a refletir sobre os dados que emergiram das manifestacbes dos nossos

sujeitos de pesquisa e que analisaremos, no capitulo a seguir.

4.1 PROBLEMATIZANDO A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Conforme j& mencionamos, o termo Formador de Professores utilizado nesta pesquisa
diz respeito ao professor dos Cursos de Licenciatura em Matematica, ou seja, o professor que
forma professores de matematica para a Educacao Basica.

Primeiramente, vamos situar em termos legais em nosso pais, quem € o Professor do
Ensino Superior, e quais as exigéncias para se tornar tal profissional? Como € avaliado o
trabalho deste profissional? Alids, o que identifica o Professor do Ensino Superior, 0 que
caracteriza sua fungédo?

Pimenta e Anastasiou (2005), no inicio de sua obra “Docéncia no Ensino Superior”
problematiza a questdo dos professores universitarios que, ao se identificarem
profissionalmente, tendem a se identificar por sua formacgéo académica, médico, advogado, e
outros, seguido algumas vezes do termo “professor universitario”, onde consideram certo
status ao termo “universitario”, desvalorizando a profissdo de professor. Outro enfoque da
autora é a respeito da formacdo destes profissionais, que ndo possuem formacdo, no que
concerne aos conhecimentos dos processos de ensino e aprendizagem. Vasconcelos (2009)
também toma como tematica esta discussdo em que professores universitarios, sem nenhuma
formacdo pedagdgica, aprenderiam a ministrar aulas por ensaio e erro, ou seja, aprendem
pelas experiéncias que vao vivenciando, das praticas ou metodologias que deram bons
resultados, sem possuirem formacdo para a docéncia.

Trazemos as reflexdes das autoras para situar que 0s nossos sujeitos de pesquisa sdo
dez formadores licenciados em Matematica e um bacharel, e fazemos o0s seguintes
questionamentos: até que ponto a formacao em licenciatura da maioria dos formadores, pode
auxilia-los na docéncia no ensino superior, uma vez que esta formac&o, a da licenciatura, se
refere a formacdo para a atuacdo na educacdo basica. Vasconcelos (2009, p. 33, grifo nosso)
pondera que “embora estes professores, 0S que possuem Licenciatura, tenham tido a chamada

‘formacdo pedagogica’, 0 enfoque dado em seus cursos tera sido sempre voltado para o
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processo do ensino-aprendizagem da crianca e do adolescente, deixando, portanto, de lado o
adulto, a quem o professor devera ensinar nos cursos de graduacdo e pés-graduacdo”.
Podemos perceber inicialmente a complexidade de tratar desta temética, a formacdo dos
formadores de professores.

Autores como Morosini (2001), Pimenta e Anastasiou (2005), Vasconcelos (2009) e
Masetto (1998) ao tratarem o tema do professor universitario, discutem que existe um
contexto em que se tem configurado inimeros fatores, que tornam urgente analisar este ator. E
0 que nos propomos a fazer, discutir alguns desses fatores que configuram o docente
universitario, e suscitar reflexdes.

Em termos legais ndo existe clareza de quem é o Professor do Ensino Superior. A
LDB/1996 explicita que a preparacdo do professor universitario, deve ocorrer em nivel de
poés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado ou doutorado, reconhecendo até
mesmo que doutores em areas afins detendo um “notério saber” poderao assumir tal fungdo
(Art. 66 e paragrafo Unico), ou seja, nos parece que o requisito primordial para exercer a
docéncia € o conhecimento cientifico. Mas e a dimenséo pedagdgica para exercer a docéncia
no Ensino superior? Conforme destaca Morosini (2001, p.17): “A principal caracteristica
dessa legislacdo sobre quem é o professor universitario, no ambito de sua formacéo didatica, é
o siléncio.

Desde 1999 é exigéncia da Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel
superior (CAPES) que seus bolsistas de pds-graduacédo participem de atividades pedagdgicas,
cursando disciplinas nessa area ou realizando um estagio de monitoria, buscando proporcionar
aos pesquisadores algum tipo de formacdo pedagdgica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).
De nossa experiéncia no Estagio de Docéncia no Ensino Superior (EDES) elaboramos um
trabalho®, que foi apresentado na X111 Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica-
CIAEM, buscando relatar a nossa experiéncia, as contribuic6es e limitacdes do EDES para
nossa formacdo continuada. Um dos entraves encontrado para elaborar o trabalho foi a
caréncia de materiais que discutissem o EDES, ou o relato de experiéncias vivenciadas no
EDES. Parece-nos que, embora exista a iniciativa de proporcionar tal ambiente de formacéo
pedagdgica, ainda € necessario que 0s cursos de pos-graduacdo procurem avaliar como o

EDES tem acontecido e repercutido na formacao dos futuros docentes universitarios, podendo

?® Trabalho disponivel no endereco http:/cimm.ucr.ac.cr/ocs/index.php/xiii_ciaem/ xiii_ciaem/paper/viewFile
1406/501
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assim buscar iniciativas para potencializar esse espaco de formacdo dos pesquisadores-
docentes.

Outro aspecto a ser discutido é a expansdo do Ensino Superior no Brasil. Conforme
nos coloca Dias Sobrinho (1998), a partir de 1960 ocorreu uma grande expansdo social,
crescimento populacional, econémico, ampliacdo dos debates e confrontos acerca dos direitos
civis, evolucdo da producdo de conhecimentos cientificos e de descobertas tecnoldgicas.
Todos esses fatores provocaram uma forte pressdo por novas e mais amplas oportunidades
educacionais, e para que fosse possivel atender as novas demandas industriais, com mao-de-
obra qualificada de técnicos especializados, houve um grande crescimento da taxa de
escolaridade em nivel superior.

Hoje podemos sentir os impactos das politicas de expansdo deste nivel de ensino.
Ristoff (2008), ao analisar o periodo pds-LDB (1996-2004), identifica 10 caracteristicas
basicas da educacdo superior brasileira, quais sejam: a) Expansdo, b) Privatizacdo, c)
Diversificacdo, d) Centralizacdo, e) Desequilibrio regional, f) Ampliacdo do acesso, Q)
Desequilibrio de oferta, h) Ociosidade de vagas, i) Corrida por titulagdo, j) Lento incremento
na taxa de escolarizacdo superior. O autor comenta cada uma dessas caracteristicas, nos
levando a perceber as discrepancias que, aos olhos desatentos podem parecer um crescimento
positivo de acesso, de democratizacdo de qualidade do ensino superior, mas que ainda tem
muitos desafios a serem enfrentados.

Na midia tornou-se comum diversas ofertas de cursos de graduacdo e pds-graduacao
na modalidade presencial, os de final de semana, os mensais, a distancia, e outros. Ou seja,
houve um crescimento vertiginoso das vagas ao Ensino Superior decorrente da propria
descentralizacdo do lugar de formacdo, a Universidade, garantido pela propria LDB. Entre
esse aumento de ofertas, incluem-se as ofertas de Cursos de Licenciatura, impulsionadas pela
propria LDB, pois até 2007 todos os professores da Educacdo Basica deveriam possuir nivel
superior, ocasionando uma corrida a titulacdo superior, caracteristica ja frisada por Ristoff.

Assim sendo, temos uma determinacdo sobre a formacao especifica do professor para
a Educacédo Basica, aléem das Resolugdes CNE/CP 01 e 02 que especificam minuciosamente
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de professores para a Educacao Basica,
em nivel superior em Curso de Licenciatura e a instituicdo da duracdo e a carga horaria dos
Cursos de Licenciatura em nivel de graduagdo. De modo especifico para os cursos de
matematica, o Parecer CES 1.302/2001 estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Matematica: Bacharelado e Licenciatura. O Parecer CES 1.302/2001 explicita as
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diferencas entre os cursos de bacharelado e licenciatura, deixando claro o perfil, as
habilidades e competéncias de cada formando, bem como a estrutura de cada curso, e da
atencdo ao Estagio para os licenciados, e refere-se a acdo pratica como geradora de
conhecimento.

Podemos observar nesses documentos, que ha clareza, legalmente, quanto as
competéncias, exigéncias e a formacao desejada para o professor da Educacdo Béasica. Mas e
quanto & formac&o do docente universitario, e de forma especial, do docente que ira atuar nos
cursos de licenciatura? Entendemos que assim como o Parecer CES 1.302/2001 explicita as
diferencas entre o licenciado e o bacharel, a formacdo do formador também deve possuir
diferencas, o formador que atua nos cursos de licenciatura, além do conhecimento da
disciplina, deve ter uma formacao inerente ao docente que formara outros docentes.

O contexto legal, da exigéncia de que os professores da Educagdo Basica possuam
graduacdo, implica diretamente no aumento de oferta de trabalho para professores do Ensino
Superior, pois, ao se estabelecer a formacdo em nivel superior, consequentemente surge a
necessidade de ofertar mais cursos de licenciatura para os professores da educacao basica, 0s
que ja estdo em servico e aos futuros professores, e desse modo os formadores de professores
sdo cada vez mais solicitados. Porém, que preocupacdo tem havido com a formacdo ou a
avaliacdo do fazer deste profissional, o docente do ensino superior?

Vivemos tempos de mudancas, até a propria ciéncia, ditadora do que é valido ou ndo,
revé seus paradigmas frente as transformacBes do mundo. Silva e Beraldo (2008) ao
discutirem sobre a sociedade do conhecimento, que conhecimento e que sociedade? Colocam-
nos as varias mudancas que tem ocorrido atualmente, transformando o conhecimento em
mercadoria, causando assim, uma crise na concep¢do da propria ciéncia antes vista como
atividade interessada na interpretacdo critica dos fenémenos fisicos e sociais para torna-se
uma atividade de carater utilitario, fomentada e controlada por interesses econémicos.

A Universidade esta inserida nestas transformac@es, precisamos ter clareza do papel
gue desempenhamos como constituintes de tal instituicdo, dos agentes que direcionam as
politicas, pois mesmo que nos parecam distantes de nossas salas de aula, somos diretamente
afetados por elas, até mesmo nossos discursos como professores podem estar vinculados a
estas politicas, mesmo que ndo nos demos conta disso. Precisamos ter consciéncia de nosso
papel frente a um contexto cada dia mais descartavel. E que continua a proporcionar mais
desigualdades entre as pessoas. Por isso julgamos importante refletir sobre o trabalho

desenvolvido pelo professor universitario, sendo este fruto de uma formacdo ainda
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centralizada no conhecimento cientifico isolado. Segundo as autoras Silva & Beraldo (2008),
a formacéo proporcionada na pos-graduacao visa ao desenvolvimento de areas especificas de
conhecimento que dessa forma impulsionam o Brasil a crescer rumo as nacGes mais
desenvolvidas. Nessa perspectiva as autoras discorrem que:
Espera-se que a Universidade atue ndo apenas na formacdo do trabalhador
competitivo, mas também que ela se torne agente da producdo tecnolégica, da

ciéncia aplicada, produzindo conhecimentos que se transformem em inovagdo, ou
seja, em fator de incremento ao mercado. (SILVA; BERALDO, 2008, p. 315).

A educagdo também é solicitada a formar cidaddos que possam viver nesse novo
cenario, as politicas educacionais articulam-se para garantir o acesso a escola, visando com
isso dar subsidios para que se formem os cidaddos da nova era. A formacédo de professores
mais do que nunca estd na pauta da hora, formar cidaddos na sociedade da informacédo e do
conhecimento, requer professores preparados e conscientes para tal. Mas este tipo de
profissional é desejavel? Um profissional focado em desenvolver competéncias para consumir
e consumir, sem refletir nas implicacBes negativas que a globalizacdo nos traz?

Questionamos, e o professor destes cursos que formam professores para a Educacao
Bésica, o professor formador? Como a Universidade tem encarado os aspectos das mudancas
da sociedade, o desenvolvimento tecnoldgico das areas de informatica e de telecomunicagédo?
Como a Universidade e o ensino superior que oferece, vao capacitar, treinar, reciclar,
desenvolver seus docentes para melhor desempenhar seu papel de professores? (MASETTO,
1998a). Pensamos que é necessario abrir espaco para discutir dentro da prépria Universidade
0S rumos que como instituicdo temos tomado. Nossas praticas como formadores, estdo
calcadas em que principios? Em que objetivos? Para quais valores? Para qual formacao?

Frente aos cenarios que expusemos neste topico, entendemos que a formacdo do
formador de professores necessita de urgente discussdo, pois sdo estes formadores que
capacitardo os novos educadores do século XXI. Porém, este ainda é um profissional com
varias necessidades para entender seu trabalho, sua formacdo, sua praxis. Se, legalmente, a
legislacdo ndo é clara quanto a este tipo de profissional, o contexto faz crescer a necessidade
deste tipo de mao-de-obra, e a sociedade atual requer que o fruto do seu trabalho, o professor
da Educacdo Basica, seja um profissional com visdo sistémica, formacdo cientifica,
pedagdgica, cultural, social, dentre outras caracteristicas docentes diferenciadas. Precisamos

conhecer estes Formadores de professores de matematica, saber de suas expectativas
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profissionais, 0 que destacam em suas compreensdes, no desenvolvimento de seu trabalho e
na sua relacdo com o processo de ensino-aprendizagem da matematica.

Tendo a consciéncia dos multiplos fatores que influenciam no desenvolvimento do
Formador, discutiremos a seguir um dos fatores que entendemos contribuir diretamente em

sua formacéo e em seu fazer: o dilema pesquisa e docéncia.

4.2 O DILEMA PESQUISA VERSUS DOCENCIA

Interessa-nos, neste momento, discutir como é tratada na Universidade a questdo entre
pesquisa e docéncia. Compreendemos que a énfase institucional dada ao tratamento desse
binbmio, pesquisa-docéncia, repercute na formacdo e no desenvolvimento profissional do
docente universitario.

Chamlian (2009) discute que quando se trata de investigar a formacao de professores
para 0 ensino superior é necessario conhecer como se articulam as funcdes de ensino e
pesquisa, dentro da Universidade. Embora a autora ndo mencione, nos acrescentariamos ainda
a extensdo, sendo que para isso € necessario delinear a instituicdo Universidade. A autora
prossegue, dizendo que apOs um levantamento para perceber quais fatores permitiram
perceber os problemas relacionados ao ensino nas universidades, comprovou que, em toda
parte, estes problemas tem suas raizes no chamado “ethos académico” (grifos da autora) (p.
216), ou seja, que o fato da propria instituicdo ser reconhecida pela producdo de
conhecimentos e até mesmo ser avaliada pela quantidade dessa producgdo, caracteriza uma
cultura de valorizacdo da pesquisa em relacdo ao ensino e a extensao.

Dias Sobrinho (1998), em seu trabalho intitulado Pds-graduacéo, escola de formacéo
para 0 magistério superior, retrata 0 contexto e as finalidades do surgimento dos cursos de
poés-graduacdo no Brasil. Conforme mencionamos, com a expansdo de varios setores da
sociedade na década de 60, houve a necessidade de capacitacdo de mao-de-obra qualificada
para atender ao novo contexto, porém os projetos do governo iam além, tornar o Brasil uma
“nagdo poténcia” (grifos do autor), o que urgia outro tipo de mdo-de-obra, conforme expde o

referido autor:

O pais necessitava de cientistas e técnicos de alto nivel, mas em quantidade
compativel com a demanda real e urgia a instauragdo de um sistema consistente e
duradouro de pesquisa. Cabia a Universidade, ou melhor, a algumas das mais
vigorosas instituigdes universitarias, formar essa “massa critica” e criar bases € a
cultura da pesquisa sistematica (DIAS SOBRINHO, 1998, p.140).
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Esta consolidacdo da pds-graduacdo no Brasil seguia um projeto de mudanca de
concepcdo da propria Universidade, que passaria de transmissora a produtora de
conhecimento, ndo apenas produtora como também deveria despertar consciéncia critica da
realidade existente. “As Universidades deveriam formar pessoas ndo sé para a difusdo do
conhecimento, mas também para a critica e a criagdo do novo, prosseguir a obra de construgédo
do social, mas a0 mesmo tempo produzir a sua prépria realidade institucional e as condicGes
de sua reproducdo e sobrevivéncia” (DIAS SOBRINHO, 1998, p.141).

Assim, a pos-graduacdo € dada uma tarefa, digamos nobre, fazer uma nova
Universidade, comprometida com o social, e com a producdo de ciéncia. Possivelmente,
esteja ai 0 nascimento do ethos académico a que Chamlian se refere ter encontrado quando
investigou a relagdo da pesquisa com o ensino nas Universidades. Masetto (1998a) enfatiza
que a Lei 5.540/69%!, que rege o Ensino Superior até hoje, apresentava para a p6s-graduacio
duas responsabilidades: o desenvolvimento do pesquisador e a capacitacdo do docente de
3°grau, porém, o autor enfatiza que, a énfase foi dada a formacao de pesquisadores, ou seja,
ao desenvolvimento de uma area especifica do conhecimento. “Outras duas caracteristicas da
formagdo do docente de 3° grau ndo tiveram o mesmo incentivo. Refiro-me a capacitagdo
pedagodgica e politica” (MASETTO, 1998a, p.149).

Porém, que tipo de pesquisa tem sido desenvolvida, em especial nos cursos de pos-
graduacdo em matematica, de que maneira tem se efetivado o compromisso com a formacao
humana, a servico de quem hoje se faz pesquisa em matematica? Sabemos que um dos
critérios para a avaliagdo institucional e profissional é a producdo de pesquisas cientificas.
Isso de certa forma molda o tipo de profissional que sai da p6s-graduacdo. E o proprio Dias
Sobrinho que, apds refletir sobre a importancia dos cursos de pos-graduacdo, sua participacao
no desenvolvimento das Universidades Brasileiras, na expansao e consolidagdo da pesquisa, e
no desenvolvimento do pais, e nos alerta para varias consequéncias de se olhar a pesquisa
apenas no ambito de interesses isolados, como o crescimento econdémico ou tecnoldgico. E
nos faz lembrar que a principal responsabilidade da Universidade € com o0s interesses
publicos.

Entretanto, como a pesquisa desenvolvida na Universidade tem repercutido nos Cursos
de Licenciatura, uma vez que muitos dos professores das licenciaturas sdo oriundos da propria

instituicdo, e mais, como estas pesquisas refletem no ensino na Educacdo Bésica? Gongalves

L Art. 1° O ensino superior tem por objetivo a pesquisa, 0 desenvolvimento das ciéncias, letras e artes e a
formacao de profissionais de nivel universitario. (Revogado pela Lei n® 9.394, de 1996)



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm#art92

60

(2006) discute que além do objetivo de aumentar as estatisticas de publicacfes em periddicos
internacionais, 0s cursos de pds-graduacdo tém também como objetivo melhorar todos os
niveis de ensino (GONCALVES, 2006, p.61).

Se a formacdo dos Formadores que hoje atuam nos Cursos de Licenciatura em
Matematica, deu-se no ambito da pesquisa da matematica pura e aplicada é compreensivel
que procurem desenvolver projetos nestas mesmas linhas. Como esperar entdo que estes
profissionais reflitam, sistematizem e divulguem pesquisas sobre seu fazer docente, se estes
ndo experimentaram tais experiéncias, e até mesmo desconhecem a docéncia como objeto de

pesquisa? Gongalves (2006, p. 61, grifo nosso) nos ajuda a refletir:

A cultura profissional que valoriza a pesquisa em Matematica pura ou aplicada em
detrimento da pesquisa/reflexdo sobre o ensino da matemética é decorrente da
tradicdo académica dos departamentos de matemaética que véem a docéncia como
uma atividade inferior aquela relacionada a pesquisa cientifica.

N&o estamos propondo a substituicdo das disciplinas matematicas por disciplinas
filoséficas ou voltadas a educacdo matematica, 0 que questionamos € a formacgdo dos cursos
de pds-graduacdo com timida (ou nenhuma) reflexdo sobre a docéncia, que estes profissionais

necessariamente irdo realizar. Nesse sentido, Dias sobrinho reflete que:

Os cursos de pos-graduagdo ndo podem negligenciar, e mais ainda, deveriam inserir
na sua agenda, com forte sentido de prioridade, a formagdo do pesquisador-docente
universitario para a continuidade da construgdo da universidade rigorosa, critica e
socialmente relevante. Por isso, 0 pedag6gico imanente nos cursos deve emergir da
consciéncia universitaria como trabalho intencional e organizado. [...] deve-se
instaurar-se como uma cultura, mas a dimensdo pedagdgica ndo deve ceder ao
espontaneismo. (DIAS SOBRINHO, 1998, p. 145).

Corroboramos com o autor, e acrescentamos ainda que a formacdo docente do
pesquisador ndo deve ficar restrita a uma disciplina de algumas poucas horas de estagio
docéncia no ensino superior ou metodologia do ensino superior, ou outra denominacao, é
necessario mesmo que haja uma intencionalidade por parte daqueles que elaboram e executam
0s cursos de pds-graduacao em preparar estes formadores de forma plena e consciente de seu
papel na sociedade.

Buscamos perceber na literatura, como se tem discutido a dissociagédo entre pesquisa e
ensino, e uma possivel integracdo no fazer docente universitario desses dois fatores, de modo
particular para n6s, quando esse docente é um formador de professores. E interessante notar
que as colocagbes ndo sdo contrérias a se formar pesquisadores em determinada area

especifica, como nos coloca Cunha (2001b, p. 80), “o problema néo estd na formacdo para a
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pesquisa, mas na concepcdo de conhecimento que se instala no mundo ocidental, quase que
hegemonicamente, dando suporte ao paradigma da ciéncia moderna”. Segundo a autora, a
formagdo técnico-cientifica prejudicaria o docente universitério a ter uma visdo mais ampla da
sociedade na qual esta inserido, e a autora segue dizendo, que este tipo de formacdo, é
adequado ao modelo neoliberal, pois, ndo possibilitando ao docente universitario discussoes
nas areas das ciéncias humanas e sociais, esse profissional fica sem formacdo para
compreender sua tarefa como educador. As colocagdes da autora nos remetem a refletir o
guanto nossa formacéo pode nos condicionar a sermos meros reprodutores dos conhecimentos
matematicos, e perpetuar a aula magistral que muito ainda temos na universidade, e de modo
particular nas chamadas areas duras, sem nenhum vinculo com a realidade, com os problemas
sociais que temos enfrentado em varios &mbitos da sociedade.

Chamlian (2003) ao pesquisar professores da USP que haviam participado de um
seminario sobre suas experiéncias de ensino inovadoras, ou seja, professores que utilizavam
alternativas diferentes de ensino®, solicitou a esses docentes que explicassem: i) as razdes
pelas quais haviam introduzido modificagbes em sua forma de trabalho; ii) que explicitassem
as relacOes entre sua atividade de docéncia e de pesquisa, e iii) expressassem o papel que
atribuiam ao ensino na universidade. Chamlian concluiu, em seu estudo, que embora o0s
docentes reconhecessem a importancia do ensino na universidade, ndo desvalorizaram a
atividade de pesquisa como eixo fundamental de seu trabalho. E que muito mais do que uma
formagéo pedagdgica para o docente do ensino superior, existe a necessidade de um despertar
da valorizacdo da tarefa de ensino. A autora atribui as percepgdes dos docentes pesquisados,
ao contexto institucional que os mesmos foram formados e as concepcBes de mundo e
sociedade que regem a propria universidade, ou seja, apesar dos docentes universitarios
sentirem a necessidade de buscarem desenvolver melhor o ensino ministrado por eles, o
ethos® académico ainda se configura de maneira dominante.

Percebemos nas colocacdes de Cunha (2001b) e Chamlian (2003) o quanto a reflexédo
pode ser importante para quebrar o paradigma da dissociacdo entre pesquisa e docéncia.

Refletir para percebermos o quanto nossa formacao pode ser insuficiente para lidarmos como

22 As experiéncias inovadoras de ensino foram agrupadas pela autora dentro dos temas: Experiéncias de
Interdisciplinaridade; Recursos Tecnoldgicos; Integracdo no Mercado de Trabalho; Renovacgdo Curricular;
Interacdo Professor/Aluno em Sala de Aula e em Laboratdrios; Experiéncias para Melhoria e Avaliagdo do
Desempenho Docente.

23 A autora define ethos académico como sendo a identificacdo fundamental do trabalho universitario com a
pesquisa, sendo também, a logica da propria organizacao institucional da universidade e a fonte de prestigio na
atividade académica.
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nosso papel de educadores; refletirmos o contexto institucional que estamos inseridos e que
condiciona nosso pensar e agir; refletir que nosso fazer profissional vai além de ministrar
aulas de matematica, fisica, ou outra disciplina. Essas reflexdes devem desencadear atitudes,
aberturas para novas experiéncias que contribuam para a formacao e a realizagdo do trabalho
docente de forma integrada entre pesquisa e docéncia, e até mesmo tomar como foco de
pesquisa também nossa propria docéncia.

Ponte (2004a) **, Ponte (2004b) e Pimenta e Anastasiou (2005) discutem a pesquisa da
propria préatica, como uma alternativa de autoformagdo dos professores. Para nos de forma
particular, pesquisar a propria pratica pode colaborar para desfazer o dilema entre pesquisa e
docéncia na universidade, uma vez que se toma como foco de pesquisa a prdpria agédo
docente. Pesquisar a propria acdo docente pode levar a reflexdo dos varios contextos que
cristalizam o dilema pesquisa e docéncia, contribuindo assim para dar subsidios aos docentes
universitarios a conceberem novas visdes sobre seu fazer de pesquisadores-docentes.

Ponte (2004a) destaca que a pesquisa sobre a propria pratica é muitas vezes realizada
em cooperagdo com outros profissionais e outros atores, tendo fundamentagédo em diversas
tradigdes intelectuais. O autor cita os principais movimentos e seus respectivos fundadores: o
movimento do professor pesquisador (STENHOUSE, 1974), a pesquisa-ac¢do (KEMIS, 1993;
MOREIRA, 2001; ZEICHNER ENOFFKE, 2001), o profissional reflexivo (SCHON, 1983).
O autor define que a caracteristica especial desta forma de pesquisa refere-se ao fato de que o
pesquisador tem uma relacdo especial com seu objeto de estudo, “ele ndo estuda um objeto
qualquer, mas sim um aspecto de sua propria pratica profissional” (PONTE, 2004a, p. 3).

Pesquisar a propria pratica traz o despertar da profissionalidade do docente
universitario, uma vez que, ainda, muitos professores universitarios tomam a docéncia como
mera obrigacdo de suas funcbGes de pesquisadores. Para Pimenta e Anastasiou (2005) a
pesquisa da prépria pratica seria a diferenca entre profissionalidade e empregabilidade, uma
vez que pesquisar a propria pratica representa a busca de saidas para um melhor ensino, e
assim a construcdo de uma categoria profissional, isso vai de encontro aos profissionais que
apenas ocupam as salas de aulas repassando conhecimentos existentes. “Pesquisar a propria

pratica na sala de aula é acéo realizada com intencionalidade que revela a profissionalidade do

24 Neste trabalho o autor relata o0 percurso de um grupo de estudo, onde os participantes tinham como foco o
estudo sobre as suas prdprias praticas docentes, segundo o autor os trabalhos do grupo culminaram com a
elaboracédo do livro Reflectir e investigar sobre a préatica profissional, ndo tivemos acesso ao livro, mas alguns
trabalhos  encontram-se  disponiveis na  pagina em  portugués do autor no  endereco
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/artigos-por-temas.htm.
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docente: rever a propria préatica, debrucar-se e refletir sobre ela é necessario a toda profissao”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p.196). Diante das colocacdes das autoras percebemos
que adotar a pesquisa da propria préatica requer um posicionamento de comprometimento com
a docéncia, e com o papel de educador.

Acreditamos que pesquisar a propria pratica envolve fatores essenciais no trabalho do
professor formador, pois os resultados encontrados ao se investigar sua propria pratica,
poderdo contribuir para o conhecimento da realidade educativa que, por ventura seus cursos
de pobs-graduacdo ndo tenham discutido. Contribuir também para o conhecimento dos
problemas de aprendizagem dos alunos, dos curriculos defasados, do contexto institucional, e
de sua prépria formacédo de docente, descobrindo suas dificuldades e fazendo-o ir a busca de
formacéo continuada.

Outro ponto de reflexdo, é que, os fatores investigados pelo formador em sua propria
pratica, também fardo parte do cotidiano profissional dos futuros professores que estdo sendo
formados, apesar de ocorrerem em niveis diferente de ensino, de certa maneira aproximam o
formador a conhecer a realidade onde seus alunos irdo atuar, aproxima formador e formando,
quebra a dicotomia de teoria e pratica, acreditamos ser valida essa aproximagdo. Portanto
pesquisar sua propria pratica para nds significa uma contribuicdo direta para formar
formadores de professores mais conscientes e competentes de seu papel como formadores.

Para Ponte (2004b), os professores universitarios teriam certa facilidade para pesquisar
a prépria prética, ja que estes profissionais sdo pesquisadores profissionais. Conforme nos diz

0 autor:

Na verdade, os professores universitarios estdo em posi¢do privilegiada para
investigar a sua prépria pratica. Na sua maioria, tendo feito doutoramento ou
mestrado, tém treino como investigadores, tém a investigacéo entre as suas fungdes
profissionais e defrontam-se na sua pratica com numerosos problemas (insucesso
dos alunos, objectivos ndo atingidos, curriculos ultrapassados, condi¢des de trabalho
inadequadas) (PONTE, 2004b, p. 2-3).

No que diz respeito as colocacBes do autor, entendemos que o primeiro obstaculo, para
gue o professor formador adote a pesquisa da propria pratica em seu desenvolvimento
profissional, seria tomar consciéncia de sua responsabilidade como educador e formador de
professores, pois, se ndo tomamos consciéncia do que se passa ao nosso redor ndo podemos
ter uma atitude diferente do que hoje ainda se configura um dilema entre pesquisa e docéncia
na universidade, seria além do despertar da valorizacdo da tarefa de ensino, colocada por

Chamlian (2003), seria também o despertar para a formacdo de futuros professores de
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matematica. Além do mais, Ponte (2004a) nos coloca que a pesquisa sobre a propria pratica
também contribui com novos conhecimentos para a comunidade académica, entdo novos
conhecimentos serdo gerados ao se investigar a propria préatica.

Portanto, apesar da formagdo dos docentes universitarios privilegiar a formagdo de
pesquisadores, sem dar subsidios suficientes para a reflexdo e a preparacdo da docéncia,
acreditamos que é possivel e necessario que os formadores que ja estdo em exercicio possam
ter coragem de experimentar a pesquisa de sua propria préatica docente. E acreditamos que ao
pesquisar sua propria pratica este docente poderad despertar para as probleméticas educativas
que envolvem seu trabalho e a sociedade em geral, pois tera que refletir, questionar e procurar
solucdes, que vao além dos seus conhecimentos especificos de um campo do conhecimento.

Dessa forma poderemos colaborar para estabelecer uma cultura onde a docéncia possa
ser valorizada, e tratada de forma ndo mais como uma obrigacdo de ser pesquisador na
universidade e sim geradora também de novos conhecimentos e um docente com uma Visdo
mais completa de educador. Assim, estabelecendo essa valorizacdo da docéncia pelos
formadores podermos oferecer cursos de pds-graduacdo com outras discussGes e
possibilidades de formacé&o, contribuindo para que no futuro ndo haja mais a valorizacdo da
pesquisa a docéncia, ou vice versa, e sim a formacdo de um profissional consciente das
multiplas competéncias e necessidade que precisa ter um educador.

Diante do exposto neste topico e no anterior, percebemos que precisamos além de
debater sobre o entendimento em termos legais do trabalho do professor formador, do l6cus
de sua formacéo, das nuances que envolvem o contexto desta formagéo e das transformacoes
gue temos presenciado em varios setores da sociedade, precisamos discutir como se
desenvolve, ou que aspectos constituem o desenvolvimento profissional deste profissional, na
busca de compreender melhor sua viséo sobre seu trabalho. O desenvolvimento profissional

do professor formador seré alvo de nosso préximo tdpico.
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4.3 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR FORMADOR

Abordaremos neste tdpico o desenvolvimento profissional do professor formador,
quais aspectos contribuem ou dificultam, para que ocorra o desenvolvimento profissional
docente. E que desenvolvimento é desejavel para este tipo de profissional, responsavel pela
formacéo de educadores.

A ideia do desenvolvimento profissional dos professores pode ser interpretada desde
diferentes perspectivas (Ramalho; Nunes; Gauthier, 2003). Goncalves (2006) cita varios
termos encontrados em varios autores quando trataram do tema: “Aperfeicoamento de
Professores, Reciclagem de Docentes, Treinamento ou aperfeicoamento em Servico,
Formacdo Permanente”, entre outros. Imberndn (2000) concebe o desenvolvimento
profissional como um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem que o professor
progrida em sua vida profissional. Tendo em vista a visdo de Imbernén, o desenvolvimento
profissional ja ndo se limita aos diversos momentos e experiéncias de formacao, conforme
encontrou Goncalves em suas pesquisas. Ramalho, Nunes e Gauthier (2003, p.65), ao

discutirem Profissdo e Desenvolvimento Profissional, reforgam que:

Outros fatores, tais como salério, estruturas, niveis de decisdo e participacéo,
condicbes de trabalho, as relagbes com a sociedade, a legislacdo trabalhista,
etc.,influenciam no desenvolvimento profissional do professor. O desenvolvimento
profissional do professor faz parte de um projeto de desenvolvimento profissional da
instituicdo na qual ele desenvolve sua atividade profissional.

Ponte (1994), ao iniciar a discussdo sobre o desenvolvimento do professor de
matematica, questiona sobre quem é, afinal, o professor? Colocando-nos, em principio, a
necessidade de compreendermos as diversas tarefas que sdo atribuidas aos professores e por
conseqiiéncia uma visdo das competéncias que estes devem possuir no seu desenvolvimento

como profissional, o autor pontua estas visdes de professor:

Para alguns, ele é basicamente um técnico com a fungdo de transmitir informacéo e
avaliar a sua aprendizagem — utilizando para isso uma variedade de meios de
ensino e de diagndstico. Para outros, ele € um actor cujas crencas e concepgdes
determinam a forma como desempenha as suas tarefas — nem sempre de modo
muito concordante com a visdo dos tedricos da educacdo nem com a vontade das
autoridades educativas. E, para outros, o professor é um profissional que procura dar
respostas as situagdes com que se depara; é alguém que se move em circunstancias
muito complexas e contraditorias, que € preciso respeitar, valorizar e, sobretudo, que
é preciso conhecer melhor (PONTE, 1994, p. 1-2).
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Logo, ha de se levar em conta estes entendimentos de quem € o professor e suas
“fungdes” quando pretendemos compreender como € com que objetivos se trata o
desenvolvimento profissional de um professor. A estas colocacgdes do autor e se tratando do
formador de professores de matemética, ainda podemos adicionar a esta relacdo de
determinacdo de competéncias, os aspectos conflitantes, j& mencionados por nés sobre, ndo
haver legalmente clareza sobre a formacdo deste profissional, o contexto da sociedade que
tem proporcionado um elevado crescimento do ensino superior e, portanto, deste tipo de méo-
de-obra, o dilema na propria formacdo deste profissional, com embasamento a formar
pesquisadores relegando a docéncia.

Ter clareza de que tipo de profissional é o professor formador e como este se
desenvolve, vai além da problemética de rotular o professor deste ou daquele tipo. Existem
multiplos fatores interagindo entre si. Diante do exposto, como podemos pensar que ocorre o
desenvolvimento profissional de professores formadores? Existe uma cultura institucional que
proporcione a estes reflexfes sobre suas praticas, ha incentivo para trabalho colaborativo?
Que ambiente é propicio para que possa acontecer de fato, o desenvolvimento profissional?
Sobre este favorecimento ao desenvolvimento profissional Ramalho, Nunes e Gauthier (2003,

p 68) nos colocam o seguinte:

O desenvolvimento profissional é favorecido quando os professores tém
oportunidade de refletir, pesquisar de forma citrica, com seus pares, sobre as praticas
educativas; explicitam suas crencas e preocupacdes, analisam 0s contextos e a partir
dessas informagdes experimentam novas formas para suas praticas educativas.
Assim esse processo possibilita autonomia compartilhada e uma forma de articular
teoria e pratica, na qual professores constroem saberes, competéncias, no contexto
da busca de um aperfeicoamento da prética educativa e conseqlientemente o
desenvolvimento curricular, atrelado aos projetos e politicas de desenvolvimento
global da profisséo.

Para que este tipo de desenvolvimento, que os autores acima se referem, possa tornar-
se realidade, além do envolvimento dos sujeitos, que é de suma importancia, é necessario o
comprometimento da universidade, em questionar-se de que maneira € construido ou
valorizado o desenvolvimento profissional de seus formadores, existem espagos para que
sejam debatidas as experiéncias vivenciadas por estes profissionais, responsaveis ndo apenas
pela producdo cientifica, mas também pela formacdo de professores, formagdo humana, néo
priorizando uma ou outra?

O desenvolvimento destes profissionais vai muito além da realizacdo de cursos em

suas areas especificas isso é apenas um aspecto do desenvolvimento profissional, Ramalho,
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Nunes e Gauthier (2003) sintetizam o que eles denominam de Dinamica dos elementos do

Desenvolvimento Profissional, que representam na figura 7:

Figura 7. Dindmica dos elementos do Desenvolvimento Profissional

Reflexdo critica
individual e
coletiva das
praticas

Registro, construcdo
e validagdo de
saberes e
competéncias

Desenvolvimento Inovacgéo

profissional

Pedagdgica

Contexto da
Profissao

Contexto da Profissao

Contexto Social e Pessoal
Fonte: Ramalho, Nunes e Gauthier (2003,p. 69).

Pimenta e Anastasiou (2005) abordam iniciativas tomadas como possibilidade para o
desenvolvimento profissional de professores universitarios, uma vez constatados que ndo ha
formacao especifica para a docéncia do ensino superior. As autoras indicam como iniciativas :
a disciplina de metodologia do ensino superior inserida nos cursos de pos-graduacdo; e a
profissionalizacdo continuada, que se refere a contemplacdo dos saberes diversos
(experiéncia, pedagdgicos, conhecimentos) dos docentes na busca da construcdo da identidade
profissional, vista como processo de construcdo do profissional contextualizado e
historicamente situado.

As autoras, acima citadas, identificam procedimentos e aspectos que caracterizam um
projeto de profissionalizacdo continuada, que seriam: conhecimento da realidade institucional;
a abrangéncia coletiva, porém voluntaria; tempo preestabelecido para as etapas do projeto;
condigdes concretas de efetivagdo das mudancas; uma teoria didatica que fundamente a
relagcdo entre professor e aluno e conhecimento na educagdo do ensino superior (esta teoria
deve estar ligada a cada grupo de trabalho especifico); a contribui¢do dos alunos no processo

de avaliacdo tanto institucional como da acdo do docente.
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NOs acrescentariamos que seria importante também que neste projeto de
profissionalizacdo, estivesse presente a experiéncia do professor universitario no nivel de
ensino para o qual estd preparando seus alunos, ou seja, que os formadores pudessem
participar como professores da educacdo basica. Julgamos que esta experiéncia contribuiria
para seu desenvolvimento profissional como formadores.

Assim como Ramalho, Nunez e Gauthier (2003), as autoras anteriormente citadas,
também entendem o desenvolvimento profissional como sendo composto de certa
complexidade, com mdltiplos fatores interligados. Compreendemos este emaranhado de
relacBes que devem existir e que juntas proporcionam um desenvolvimento profissional mais
completo ao professor de qualquer nivel de ensino. Apenas destacamos nossa preocupagdo no
sentido de que os professores da educacdo basica passam por um processo de
profissionalizagdo, onde durante quatro anos, desenvolvem, discutem, experimentam, um
ambiente onde ao final do periodo se constituirdo em professores. Porém, os professores
formadores teriam esta clareza da sua propria formacédo para a docéncia, haja vista a auséncia
de um desenvolvimento profissional que aponte para esta dimensao?

Pensando no desenvolvimento profissional do professor formador, indagamos quais
seriam as competéncias julgadas necessarias para o desenvolvimento profissional do docente
do ensino superior, tendo visto todos os elementos que se entrelacam na dindmica desse
desenvolvimento profissional? Entendemos que “competéncia significa teoria e pratica para
fazer algo, conhecimento em situagdo” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p.134). Vamos ver

no préximo topico quais sdo estas competéncias.

4.4 COMPETENCIAS PARA A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

No cotidiano da vida universitaria, tem sido possivel verificar que ha preocupacéao
institucional com a competéncia do profissional na area de sua formacg&o, sem situa-
la historicamente na perspectiva de ser professor [...] ficando seu desempenho como
professor sem uma reflexdo sistematizada, que traga sua pratica pedagdgica como
foco de analise, como sujeito dessa mesma pratica (FERNANDES, 1998, p.96).

Conforme discutimos, o desenvolvimento profissional pressupde uma densa dinamica
de fatores que se relacionam e se constroem mutuamente. Discutiremos agora um dos
aspectos que fazem parte do desenvolvimento profissional, as competéncias para se exercer a
profissdo docente no ensino superior.

Masetto (1998b) e Vasconcelos (2009) discutem estas competéncias, que

apresentamos sinteticamente nos quadros 5 e 6 a seguir:
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Quadro 5 - Competéncias para a docéncia no ensino superior

Competéncia

Sintese®

Exigéncias para o docente do ensino
superior

Conhecimento em uma
determinada é4rea de

conhecimento

Dominio dos conhecimentos basicos
em uma determinada 4rea do
conhecimento, bem como experiéncia
profissional de campo.

Atualizacdo constante de
conhecimentos e préaticas.
Atividade de pesquisa, entendendo-se que
“pesquisa’ abrange diversos niveis.

seus

Dominio na  area | Em geral esse é o ponto mais carente | Conhecimentos em relacdo as teorias que
pedagdgica dos  professores  universitarios, | discutem aprendizagem, de modo especial
quando tratamos de profissionalismo | da educacdo superior, por se tratar de
na docéncia. Dificilmente vamos | adultos.
falar de profissionais do processo de | Ter clareza do papel do curriculo, a
ensino  aprendizagem que ndo | integracdo de sua disciplina com o restante
dominem no minimo quatro grandes | do curriculo e para a vida profissional do
eixos: 0 processo de ensino- | aluno. Proporcionando a
aprendizagem; A concepgéo e gestdo | interdisciplinaridade.
de curriculo; A relacdo professor- | Ser  orientador de atividades que
aluno e aluno-aluno no processo de | proporcionem motivagdo, incentivo no
ensino aprendizagem e o dominio da | desenvolvimento dos alunos, estimule o
tecnologia educacional. trabalho em equipe, desenvolva atitude de
parceria junto aos alunos.
Dominar a tecnologia educacional de modo
que possa ser utilizada no tocante a sua
teoria e a sua pratica.
@] exercicio da | O professor € um homem inserido | Desenvolver a reflexdo critica e sua

dimenséo politica

num contexto historico, dialético de
mundo, alguém que dirige suas
opcOes e suas acBes mais ou menos
conscientes. Ele é um cidaddo
politico, alguém comprometido com
seu tempo, sua civilizacdo e sua
comunidade, e isso ele ndo se
desprega de sua pele no instante que
ele entra em sala de aula.

adaptacdo ao novo de forma criteriosa nos
tempos atuais buscando formas de inserir
esses aspectos em suas aulas. Permitindo
ao aluno adquirir informagdes, reconstruir
seus conhecimentos. Conciliar o técnico
com o ético na vida profissional ¢é
fundamental para o professor e para o
aluno.

Fonte: Masetto (1998b, p.18-25)

%> Destacamos que tanto a Sintese como Exigéncias para o docente do ensino superior, rétulos dos quadros 5 e
6 foram construidas de um entendimento nosso, apds a leitura do material dos autores.
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Quadro 6 - Aspectos para capacitacdo competente do docente do ensino superior

Aspectos da ... Sintese Exigéncias para o docente do ensino
superior
Formacdo técnico - | O dominio do conteldo especifico | Que o conteddo seja ministrado com o

cientifica (para a autora
esta formagéo significa
dominio técnico sobre o
contetido especifico da
disciplina que leciona)

acompanhado de constante atualizacéo
do mesmo é cobranga constante na
instituicdo e no préprio discurso do
discente e docente. Entretanto ndo se
levam em conta os aspectos sociais,
econdmicos, politicos e filoséficos que
permeiam a acdo pedagogica, e
desconhecem-se 0s processos de ensino
e aprendizagem,  desvalorizam-se
também as discussBes epistemoldgicas
que envolvem esses mesmos processos.

envolvimento do professor com a
educacdo como um todo e ndo um
simples “dar aulas”, descompromissado
e passivo, em total desvinculacdo com
0s objetivos mais genéricos da tarefa de
educar.

Atualizacdo do docente por parte dele
préprio e da universidade, integrando-o
as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, constituindo assim base
solida para novos conhecimentos e
novas pesquisas para a investigacao
cientifica, afinal.

Formac&o pratica

Conhecimento da préatica profissional
para a qual seus alunos estdo sendo
formados. O professor que tenha uma
experiéncia profissional no campo
especifico de atuagdo do curso no qual
atue sera um docente mais atualizado e
com uma Vvisdo mais ampla da
aplicacdlo da teoria a pratica
ocupacional futura de seu trabalho.

Relacionar teoria e prética. Tornando a
aprendizagem significativa para o aluno
é condigcdo essencial e indispensavel
para a efetivagio da  propria
aprendizagem.

Formac&o pedagogica

A formacdo pedagdgica do docente
universitario vai além do simples
“saber dar aulas”, abrange aspectos do
planejamento de ensino visto como um
todo, constituido:

a) de objetivos gerais e especificos (da
instituicdo e da disciplina lecionada)
sem 0s quais professores e alunos nédo
saberdo por que e aonde pretendem
chegar; b) da caracterizacdo da
clientela com a qual se vai trabalhar, ou
seja cada turma com a qual se depara;
¢) do conhecimento do mercado de
trabalho no qual o aluno ir4 atuar e
influir; d) dos objetivos especificos do
processo de ensino-aprendizagem; e)
da selecdo dos conteidos e da
bibliografia, tendo em visto o0s
objetivos ja citados; f) das atividades e
recursos de ensino-aprendizagem; g) da
avaliacdo do aluno e do professor; h)
das possibilidades de construcdo e
reconstrugdo do conhecimento, através
da pesquisa entre aluno e professor; i)
da relacdo professor-aluno.

Comprometer-se com as questdes do
ensino e da Educagdo, podendo assim
proporcionar ao futuro professor pensar
na educacdo tendo em vista seus
objetivos, seus meios, seus fins, seu
raio de influencia, seu envolvimento
com a sociedade, seu compromisso com
todos os alunos que pela escola passam.
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Aspectos da formacdo
politica

Ndo se pode imaginar um docente
responsavel e comprometido com a
tarefa de educar e que ndo se preocupe

Um professor ndo alienado pela
realidade, ignorando-a ou encarando-a
de modo superficial, ingénuo e, por isto

mesmo servindo, de modo
inquestiondvel, a interesses que ele nem
mesmo se preocupa em conhecer.

com as questdes sociais mais amplas
que envolvem e condicionam o seu
préprio trabalho, assim como de seu
alunado. A universidade, local onde se
desenvolvem pesquisas anteriormente
citadas, tem sua pratica desenvolvida

segundo parametros claramente
definitivos por uma ideologia
determinada. Isto é  claramente

percebido segundo a alocacdo de
verbas para certos projetos, em
detrimento de outros; pela garantia de
espaco para a realizacdo da propria
pesquisa ou pela falta desse espaco;
pela  prépria  valorizacdo (ou
desvalorizagéo) do docente-
pesquisador etc.

Fonte: Vasconcelos (2009, p.37-48)

Apesar dos autores utilizarem terminologias diferentes para o que compreendemos
como “competéncias desejaveis para o docente do ensino superior”, podemos perceber que 0s
autores concordam em VAarios aspectos tais como: a importancia do contetdo de ensino; a
pesquisa como fundamental para o desenvolvimento docente, e pesquisa ndo apenas em suas

areas de formacéo, como nos diz Fernandes (1998, p. 97, grifo do autor):

N&o se trata aqui de negar a importdncia de aprofundamento de seu campo
cientifico, mas, sim, de construir pontes que permitam travessias em outros campos
de sua prética cotidiana, numa perspectiva dialética entre dimensdo epistemoldgica
(a questdo do conhecimento), a dimensdo pedagdgica (a questdo de ensinar e
aprender) e a dimensdo politica (a questdo da escolha do projeto de sociedade e
universidade que se pretende).

Vasconcelos (2009) enfatiza o papel da universidade, como também responsavel por
proporcionar formacdo ao docente utilizando-se do envolvimento deste com o ensino, a
pesquisa e a extensdo, ou seja, subjaz um comprometimento da instituicdo com o
desenvolvimento dos professores formadores.

Outra competéncia com a qual os autores concordam como necessaria é a formacéo
pedagdgica, como sendo uma formacdo que abrange teorias de aprendizagem, relacdo entre
professor-aluno. Vasconcelos cita que deve acontecer a avaliagdo ndo apenas do aluno, e sim
também do professor. Conforme enfatizam os autores, esta é uma competéncia bastante
deficiente nos cursos de pds-graduacao, como suprir todos os fatores que estdo presentes nesta

competéncia pedagogica em apenas uma disciplina ofertada nos cursos?
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A dimensdo politica também € uma competéncia citada por ambos. Compreender que
no desenvolvimento do trabalho docente o contexto do qual fazemos parte, com suas
problemaéticas e lutas politicas e ideoldgicas, também estdo presentes, principalmente quando
se trata de educacdo, a autora reforca que o mito da neutralidade em educacéo ja foi bastante
debatida por varios autores, citando Saviani (1984) a autora discorre que apesar de politica e
educacdo nao serem idénticas, poréem elas sdo inseparaveis, e caminham lado a lado, com a
predominancia alternada entre ambas.

Vasconcelos (2009) destaca a competéncia da formacdo prética, ou seja, que tendo o
formador experiéncia no nivel de ensino em que o futuro professor ird atuar, este pode
direcionar melhor sua pratica formadora, na dire¢do que o seu aluno possa melhor aproveitar
seus conhecimentos para sua acdo futura. Entretanto Gongalves (2006, p.55) enfatiza que a
pratica e a experiéncia ndo sdo garantias de melhoria do fazer docente; torna-se
imprescindivel que o docente também estude e reflita teoricamente sobre sua préatica. Ou seja,
ndo é apenas a experiéncia no ensino da educacdo basica que fard do formador um
profissional melhor, é necessario que esta experiéncia seja motivo de reflexdo, e que ajude o
formador a buscar melhores formas de utiliza-la em sua préatica formadora.

Compreendemos o grande nd que se mostra quando tratamos da formacéo do professor
formador, em especifico do professor formador de matematica, quando este formado em areas
especifica da matematica, ndo conseguem nem mesmo dialogar entre suas proprias areas,
como pensar em um didlogo com o contexto educacional e politico, e com a formacdo de
profissionais para a educacdo basica? Como pensar em um desenvolvimento profissional que
abranja multiplos aspectos, quando sua formacdo académica foi linear, e desprovida de
momentos de reflexdo, de indagacao de seu proprio futuro profissional?

A seguir discorremos sobre algumas perspectivas que tem se caracterizado como
espacos de formacdo para o professor universitario, em especial do docente de matematica.

45 NOVAS PERSPECTIVAS DE FORMACAO PARA O FORMADOR DE
PROFESSORES DE MATEMATICA

Neste topico discutimos sobre algumas perspectivas que tem se configurado como
espacos ou experiéncias, que podem auxiliar na formacdo do docente universitario, em
especial na area da matematica.

Conforme discutimos nos tdpicos anteriores deste capitulo, o espaco de formacéo do

docente universitario é a pos-graduacdo. Também ja discutimos sobre a énfase que é dada nos
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cursos de pos-graduacdo, priorizando a pesquisa, e oferecendo apenas uma disciplina
orientada a docéncia. Aos bolsistas da CAPES ainda cabe o estagio de docéncia no ensino
superior. Zanchet et al (2008) e Cunha (2009), discutem que os Programas de Pds-Graduacao
em Educacdo tem se configurado como alternativa a formacgéo do docente do ensino superior
das mais diferentes areas.

O programa do qual fazemos parte, Programa de Pos-Graduacdo Stricto Sensu em
Educacdo em Ciéncias e Matematicas (PPGECM/UFPA) representa bem, essa busca pela
formacédo docente. Profissionais de varias areas buscam compreender os processos de ensino-
aprendizagem da matematica e das ciéncias. Alias, esse foi nosso objetivo ao optarmos por
essa pos-graduacdo nesta area, a perspectiva de conhecimentos além do especifico.

Cunha (2009), ao analisar docentes do ensino superior que optam por uma pés-
graduacdo em educacédo, destaca as razfes que os levaram a esta opc¢do. Sinteticamente, a

autora destaca:

O mais presente foi a vontade de compreender melhor o que fazem, enquanto
docentes, explicitando certa insatisfacdo com as praticas que vinham realizando; a
procura da legitimacdo profissional também aparece como um aspecto de destaque,
tanto no que diz respeito ao reconhecimento dos pares quanto a progressdo
profissional; ha razBes ligadas, ainda, ao desejo de ampliar o horizonte reflexivo e
tedrico de formagdo (CUNHA, 2009, p. 87).

Um dos docentes da area da matematica enfatiza, a educacdo oportuniza uma
abertura de embasamentos tedricos que uma area como a matematica ndo permite...
(CUNHA, 2009, p.87).

Um dos sujeitos de nossa pesquisa, o formador Getulio, declara a necessidade que
sente de compreender melhor seu fazer docente, e analisa como sua formacéo tem contribuido

para isso, nos seguintes termos:

Apesar de ter 10 anos de profissdo basicamente ainda temos muito a aprender,
principalmente sobre metodologias, penso em fazer um curso de doutorado na area
de educagdo, fico pensando se vou fazer em educacdo ou se vou fazer em
matematica, penso que meu curso de mestrado me ajudou a obter certo
conhecimento, mas que esse conhecimento ndo me ajudou muita coisa dentro da sala
de aula, entdo se eu fizer um balanco, acredito que falta ainda algo, e algo seria isso
ir a busca de outras coisas, de outras formas (ENTREVISTA GETULIO).

Essa necessidade de compreensdo das diversas dimensdes que compdem a docéncia
pode ser sufocada pela propria comunidade docente matematica, uma vez que a pesquisa na

area da educacdo ainda é vista como inferior a pesquisa em matematica pura ou aplicada. Em
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nossa compreensdo poucos docentes que ja possuem mestrado em matematica se ariscariam a
se envolverem em um doutorado que nao fosse a continuagdo de sua pesquisa no mestrado,
mesmo, reconhecendo as dificuldades de ensino-aprendizagem de seus alunos.

Zanchet et al (2008, p. 5, grifo nosso) colocam que:

escolher uma pdés-graduacdo em educacdo, muitas vezes, ndo tem guarida nos
espacos profissionais dos docentes universitarios e que existem estruturas
(departamentos, cursos, instancias avaliativas) que ndo reconhecem a validade da
poés-graduacdo em educacdo para estes docentes, alegando que ela significaria um
desvio da area. Essa posicdo expressa a compreensdo de docéncia alicercada no
dominio dos conhecimentos especificos de sua area de atuagdo, e, nesse sentido,
pode ser responsavel pelo represamento de iniciativas nessa direcéo.

Reforcamos que ao optarmos pela pés-graduacdo em Educacdo Matematica sentimos
também por parte de nossos pares certa descredibilidade quanto a validade da opcéo, em
contrapartida, sentimos o apoio de nossos ex-alunos, pois a maioria deles sempre sentiu
caréncia de ter alguém que os auxiliassem em suas ddvidas que ndo fossem apenas as de
conteidos da matemaética.

Chamlian (2009) relata trés alternativas de formacao para docentes do ensino superior
desenvolvidas no programa de p6s-graduacdo da FEUSP (Faculdade de Educacdo da USP), na
tentativa de explorar algumas quest@es relativas ao ensino conjugada a atividade de pesquisa
na FEUSP. A primeira proposta consistiu em uma disciplina que trabalhasse as principais
concepcdes de Universidade a partir dos modelos: germanico, inglés, americano e francés,
buscando compreender o quanto nossas universidades sofrem as influéncias dos modelos das
universidades estrangeiras, e 0 quanto essas influéncias estdo presentes em nosso fazer como
docentes-pesquisadores ou pesquisadores-docentes.

A segunda proposta consistia em uma disciplina com procedimentos de pesquisa-acao,
através da producdo de relatos autobiograficos em que a questdo da memoria de formacéo
também fosse comtemplada. O curso denominava-se: Professor Universitario: Vida, Perfil e
formagéo. Sinteticamente situamos duas referéncias elencadas pela autora Chamlian (2009)
como fundamentagéo para o trabalho a ser desenvolvido no curso, primeiramente: “autonomia
do adulto na direcdo do processo de aprendizagem e uso da experiéncia pessoal como recurso
para aprender” (MASETO, 1991 apud CHAMLIAN 2009, p. 219) e por segundo “o esforgo
pessoal para explicitar sua histéria de vida educativa é extremamente conscientizador e
implicador. Esse exercicio permite criar autoformacdo, ao mesmo tempo em que a faz
conhecer”. (PINEAU, 1993 apud CHAMILIAN, 2009, p. 219).
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A terceira experiéncia constituiu-se em ateliés biograficos de projetos, que tem como
processo de formacdo pelas historias de vida, e que podem ser apresentados sobre dois
aspectos: o primeiro atém-se ao estudo da narrativa na experiéncia que o sujeito faz de si
mesmo, mediante a producdo de sua histdria; o segundo, & dimensdo de projeto constitutivo
da histéria de vida e do processo de formacédo. Assim, os ateliés ttm como objetivo primordial
a partir de procedimentos regulados, a producéo de relatos de vida que, ao seu final, forjem a
construcdo de projetos de vida e ou profissionais.

Chamlian ao refletir sobre estas trés experiéncias, afirma que foi possivel desenvolver
uma pratica de formacéo preservando o ethos académico de indissociabilidade entre ensino e
pesquisa. E ainda segundo a autora existe a necessidade de que pesquisa e ensino sejam
atividades presentes nas tarefas dos docentes, garantindo assim que 0 ensino ndo se torne uma
atividade secundaria na universidade. Assim como Zanchet et al (2008) e Cunha (2009),
Chamlian também destaca a autonomia presente nos adultos na direcdo do processo de
aprendizagem, autonomia para querer se envolver em tais experiéncias, em buscar cursos que
desenvolvam a dimenséo da docéncia.

Elencamos também neste topico referente a novas perspectivas para a formacéo do
docente universitario, em particular do formador de matematica, algumas experiéncias
vivenciadas em trabalhos desenvolvidos no Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacéo de
Professores que ensinam Matematica (GEPFPM), o GEPFPM é vinculado ao Prética
Pedagdgica em Matematica (Prapem) da FE/Unicamp. Dentre varios objetivos do GEPFPM,
destacamos um deles que tem a ver diretamente com nosso interesse de pesquisa: Desenvolver
pesquisas relacionadas ndo apenas a pratica docente do formador de professores de
matematica, como também a sua formacao e desenvolvimento profissional.

Dentre os inimeros trabalhos do grupo destacamos trés, que envolvem formadores de
professores de matematica:

a) Espacos intersticiais na formacdo docente: indicativos para a formagdo continuada de

professores que ensinam matematica (GUERIOS, 2005).

b) (Re) significacdo e reciprocidade de saberes e praticas no encontro de professores de

matematica da escola e da universidade (JIMENEZ ; FIORENTINI, 2005)

c) Professores e futuros professores compartilhando aprendizagens: dimensdes

colaborativas em processo de formagdo (NACARATO et al, 2008)

As propostas destes trabalhos caminham na dire¢cdo do desenvolvimento do professor

formador de matematica em trabalhos colaborativos, desenvolvidos conjuntamente com
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alunos e/ou professores da educacdo basica. De forma geral, as pesquisas analisam varias
experiéncias que podem proporcionar momentos de formacéo e desenvolvimento ao formador
de matematica.

Na pesquisa a) a investigacdo deu-se sobre uma experiéncia formativa no Laboratorio de
Ensino e Aprendizagem de Matematica e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas da Universidade
Federal do Parana, entre formadores de diversas areas, incluindo matematica, e professores da
educacdo basica, tendo como objetivo geral: “investigar o processo de desenvolvimento
profissional de professores formadores e de professores do ensino fundamental e médio que
participaram de acdes nesse espaco oficial de formacdo, identificando transformacfes que
foram ocorrendo em sua agdo docente” (GUERIOS, 2005, p.129). A autora conclui que n&o
foram as modalidades didaticas ou propostas metodoldgicas as desencadeadoras de
desenvolvimento profissional, mas sim, aquilo que ela, apropriando-se das ideias de Larrosa,
denominou espagos intersticiais®®. “Embora as modalidades didaticas ou propostas
metodoldgicas possam ter ajudado a deflagrar o processo foi a busca compartilhada de sentido
para aquilo que faziam e para o modo como faziam, que os fez evoluir, que os levou a ser
outros sujeitos, a produzir outras praticas e a estabelecer outras relagbes com o conhecimento
escolar” (GUERIOS, 2005, p. 148).

Na investigacdo b) o espaco tomado por Jiménez, sob a orientacdo de Fiorentini foi o
Grupo de Sabado®’ (GdS) da FE/Unicamp, envolvendo também formadores e professores da
educacdo basica. Tendo como hipétese de trabalho que “a interlocucdo colaborativa entre
escola e universidade era um dos melhores recursos para (re)significar os saberes docentes e a
pratica pedagdgica em matematica, tanto para os professores escolares quanto para 0S
académicos formadores de professores” (JIMENEZ ; FIORENTINI, 2005, p. 153). O estudo
apontou que o processo de re(significacdo) de saberes, ideias e praticas pode ser observado
nos encontros do Grupo de Sabado a partir de perspectivas diferentes, as quais estdo
estritamente relacionadas ao lugar social e cultural que cada um ocupa. “Os académicos

buscando fazer sinteses e sistematizacGes, e 0s professores escolares produzindo reflexdes e

%6 0s espacos intersticiais constituem-se em espacos fronteiricos, ndo tutelados, nos quais os sujeitos podem
experimentar, divagar sobre seu destino, permitir-se viver na intempérie, “testar sua propria témpera, formar sua
maneira de ser, comecgar a reconhecer seu destino, acumular forcas para novos saltos, para novas rupturas, para
novas aberturas da espiral no sentido do ainda desconhecido”. Mas eles ndo sdo apenas lugares; sdo, sobretudo,
possibilidades que podemos aproveitar para enfrentar o perigo de nos constituirmos naquilo que somos ou
seremos. (LARROSA, 2006 apud FERREIRA; BAROLLI, 2009, p. 2).

%’ Segundo 0s autores esse grupo teve inicio em margo de 1999, reunindo professores de matematica de escolas
publicas e particulares da regido de campinas e professores e académicos da Unicamp.
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(re) significacdes sobre o que sabem e fazem na pratica cotidiana” (JIMENEZ ;
FIORENTINI, 2005, p. 171).

A pesquisa c) de Nacarato et al (2008, p. 198), analisa um trabalho desenvolvido num
grupo que envolveu professores da educacdo basica, alunos da graduacdo e da pds-graduacao
e professoras formadoras da Universidade Sdo Francisco (UFS). As autoras elencam como
objetivo do trabalho: analisar as possiveis dimensdes colaborativas que emergiram num grupo
formado por professores e futuros professores que se propuseram a estudar e investigar a
propria pratica pedagdgica em Geometria. Dentre as aprendizagens que ocorreram nos
sujeitos envolvidos destacamos o que as autoras colocam como aprendizagem profissional das
formadoras envolvidas: “para as formadoras, a aprendizagem sobre dindmicas favoraveis de
constituicdo de grupos de trabalho colaborativo e metodologia de pesquisa sobre a formacao
de professores”.

Em nosso entendimento pesquisas desenvolvidas colaborativamente entre formadores,
professores da educacdo basica, e futuros professores constituem uma triade em que todo o
sistema formativo pode ser abrangido, para os formadores, principalmente aqueles que nao
tiveram experiéncias na educacdo bésica, a chance de conhecer e atualizar-se sobre a
realidade para a qual estdo formando futuros professores; para os professores da educacédo
basica, garantem um contato direto com a academia e com 0s conhecimentos recentes; aos
futuros professores a oportunidade de desde a graduacdo ja conviverem em espacos de
pesquisas colaborativas e reflexdo de suas praticas.

Entretanto de todas as experiéncias elencadas pelas pesquisas que citamos ressaltamos
que estas experiéncias somente serdo possiveis se os formadores se disponibilizarem a
refletirem sobre a necessidade de buscar conhecer as dimensGes que estdo além do
conhecimento especifico em que foram formados.

Neste topico procuramos relatar outros espacos de formacdo para o docente
universitario, de modo particular do formador de matematica. Experiéncias, possibilidades
gue mostram ser possivel o desenvolvimento do formador de matematica, na direcdo das
varias dimensdes, que caracterizam a universidade, 0 ensino, a pesquisa e a extensao.

A seguir apresentaremos as analises de nossa pesquisa, buscando refletir e
compreender quem sdo estes profissionais, os formadores de professores de matematica, como

compreendem seu fazer, de que maneira refletem sobre a realidade que preparam seus alunos.
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5 ANALISANDO E DISCUTINDO OS DADOS

De posse do corpus da pesquisa - entrevistas, curriculo Lattes, documentos do curso -
comecamos 0 processo de analise buscando compreender o fendmeno a ser investigado a
partir da pesquisa. Buscavamos analisar como os formadores de professores de matemaética
compreendem a formacdo de professores de matematica. Que fatores influenciam nesta
compreensdo, quais dificuldades sdo levantadas por estes formadores, que profissionais estdo
formando e quais profissionais gostariam de formar.

Nosso intuito ndo é acusar os formadores pela formacdo de professores, que
possivelmente seja colocada como “deficiente”. Entretanto, ndo podemos negar que S0 0S
formadores quem executam os curriculos, e p8e em pratica as propostas de formacgdo
planejadas no PPC, nas Diretrizes Curriculares, nas Resolu¢bes do CNE, sem contar que as
concepcdes dos formadores tém grandes influéncias nos futuros professores de matematica.

O que almejamos é que, ao tomar como objeto de pesquisa os formadores de
professores, possamos identificar fatores-problemas que emergirdo na pesquisa, € propor
discussOes, reflexdes que possam contribuir para a¢bes formativas de formadores e, por
consequéncia, colaborar para uma melhor formacao de professores de matematica.

No contexto atual, a formacéo de professores tem se tornado cada vez mais complexa
diante das mudancas que a sociedade tem sofrido. Dessa forma o trabalho docente precisa
assumir, mediante a complexidade da sociedade atual, outra configuracdo, conforme

Imbernén (2000, p. 14) expressa, em seus proprios termos:

O contexto em que trabalha 0 magistério tornou-se complexo e diversificado. Hoje,
a profissdo ja ndo é transmissdo de um conhecimento académico ou a transformacéao
do conhecimento comum do aluno em um conhecimento académico. A profissao
exerce outras funcBes: motivacdo, luta contra a exclusdo social, participacéo,
animacdo de grupos, relagdes com estruturas sociais, com a comunidade... E é claro
que tudo isso requer uma nova formacéo: inicial e permanente.

Diante das novas configuracfes da sociedade atual, as agdes formativas presentes na
formacdo de professores precisam ser mais holisticas, para que o futuro professor seja capaz
de lidar com o ensino de criangas e jovens que estdo inseridos nessa sociedade. Porém, em
nossa opinido ndo ha como falar de formacdo de professores de matematica sem
investigarmos 0 que pensam e fazem os professores da licenciatura, os professores

formadores.
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Frente a isso, buscamos compreender nos varios materiais - corpus da pesquisa:
relacBes, semelhancas, construir categorias que representassem essa visao dos formadores
frente a formacgdo de professores, e assim construir uma nova compreensdo (MORAES;
GALIAZZI, 2007). Quando pensamos que os resultados da pesquisa podem levar a uma nova
compreensdo, é no sentido de que, ao analisarmos as entrevistas, os curriculos, os documentos
do curso e outros, poderemos encontrar de maneira especifica fatores que delineiam o pensar
e 0 agir desses formadores, e assim poderemos repensar 0 processo de formacgdo desses
formadores, propondo outras perspectivas de formacao e, consequentemente vislumbrar uma

melhor formac&o aos futuros professores de matematica para a Educacéo Basica.

5.1 AS CATEGORIAS DE ANALISES

A etapa de categorizacdo do corpus da pesquisa apresentou-se como a etapa mais
trabalhosa, em virtude do numero de sujeitos, e da diversidade entre eles, de forma que foram
necessarias varias leituras das transcricbes das entrevistas, diversas recorréncias aos
curriculos os professores investigados, tentando situar cada sujeito, tentando captar as
recorréncias e singularidades de cada formador. Entretanto, percebiamos que essas
singularidades também estavam imbricadas em um processo coletivo maior, que 0s
condiciona em suas opcles, em suas a¢des. Dessa forma tornou-se dificil escolher os recortes,
pois a riqueza de aspectos de cada formador parecia ndo se esgotar, e ndo ser possivel
construir categorias de analises mais amplas. Como solucdo, procuramos fixar nosso objetivo
e buscar responder ao nosso questionamento central, pensando em outros trabalhos apresentar
outras visdes subjacentes, porém também de grande importancia.

Discorremos agora, sobre aspectos encontrados nos materiais — corpus da pesquisa-
tendo como foco principal as entrevistas com os formadores investigados, e apoio em todos 0s
outros materiais. Apds as transcricdes das entrevistas consultamos os curriculos Lattes dos
sujeitos, buscando tracar suas trajetdrias profissionais, suas experiéncias, cursos de formacéo
continuada que foram para eles significativos, e tendo como norte nosso objetivo de analisar
como os formadores de professores compreendem a formacao de professores de matematica,
entendendo que essa compreensdo esta imersa em varios fatores. Assim, apresentamos e
discutimos as categorias de analise, quais sejam: a identidade profissional docente do
formador de professores de matematica, as praticas formativas do formador de professores de

matematica e a formacao de professores de matematica na visao dos formadores.
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Como colocamos, anteriormente, nosso objetivo € analisar como os formadores de
professores compreendem a formacéo de professores de matematica. Acreditamos que as trés
categorias de andlises podem responder nosso questionamento. A seguir, elaboramos um

fluxograma representando como estas categorias se configuram como possivel resposta:

Figura 8. As categorias de analises

Categorias de

analise

y

A identidade
profissional docente
do formador de
professores de

matematica
J

Formador de ~ Formacéo de
professo,re.s de Priticas formativas Professores  de
matematica dos formadores de Matematica
professores de
matematica )

A formagdo de
professores de
matematica na visao
dos formadores

Fonte: Elaborado pela autora
N&o € nossa intencdo configurar uma resposta no sentido definitivo, como sendo a
Unica resposta. Nossa pesquisa ndo abarca toda a problematica da formacéo de professores de
matematica. O que desejamos € trazer para a discussdo alguns elementos, na visdo dos
formadores de professores, pois julgamos serem esses profissionais essenciais no processo de
formagdo dos futuros professores. Iniciamos a analise com a primeira categoria, a identidade

profissional docente do formador de professores de matematica.

5.1.1 Aidentidade profissional docente do formador de professores de matematica

A construgdo da identidade com base numa profissdo inicia-se no processo de
efetivar a formagdo na area. Assim, 0s anos passados na universidade ja funcionam
como preparacdo e iniciacdo ao processo identitario e de profissionalizacdo dos
profissionais das diferentes areas. Quando passam a atuar como professores no
ensino superior, no entanto, fazem-no sem qualquer processo formativo e mesmo
sem que tenham escolhido ser professor (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 105).
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A categoria que denominamos de A identidade profissional docente do formador de
professores de matematica emergiu das analises dos materiais quando percebemos nos
formadores certos indicativos do modo como percebiam e viviam a profissdo docente.
Conforme nos diz Marcelo Garcia (2009, p. 112), “considero importante essa reflexdo porque
é através de nossa identidade que nos percebemos, nos vemos e queremos que nos vejam”.

De modo especial para nos, discutir a identidade profissional docente do formador de
professores de matematica, é buscar aspectos que relacionem além da identidade docente, a
particularidade de atuar na formacéo de futuros professores de matematica. Que identidades
nossos sujeitos investigados apresentam? Os formadores tem a percepgédo de atuarem em um
Curso de Licenciatura? Como essas identidades podem influenciar a formacéo de professores
de matematica?

Os indicativos que destacamos, para delinear a identidade profissional docente dos
formadores investigados foram: a) Trajetdria de formacdo, ingresso e desenvolvimento na
docéncia do ensino superior, b) Experiéncias vividas que marcam o discurso de formadores de
professores de matematica e ¢) O (des)conhecimento da dimensdo pedagdgica do curso. O
que pretendemos é analisar como esses indicativos configuram a identidade dos formadores
de professores de matemaética investigados.

O processo de constitui¢do da identidade docente dos professores que atuam no ensino
superior, em particular do formador de professores de matematica, ainda € algo que requer
debates e atitudes na busca de viabilizar uma constitui¢do identitaria que contemple a questéo
dos conhecimentos para a docéncia, e ndo se restrinja apenas a condi¢do Unica de conhecer o
contetido especifico, em nosso caso a matematica.

Segundo Oliveira (2004, p.12), a identidade profissional é habitualmente conotada
com o conceito de identidade social, a que se associa um processo de identificacdo de um
sujeito a um grupo social, neste caso a classe profissional. A identidade profissional também
tem sido relacionada com um processo de socializacdo na profissdo, através do qual o
individuo assume papéis, valores e normas do seu grupo profissional.

No referido trabalho a autora reflete ainda, sobre os conceitos de identidade e
identidade profissional, e as formas de serem concebidas por varios tedricos. Citando Dubar
(1997), a autora apresenta a perspectiva socioldgica, onde Dubar debate a identidade como
identidade para si e identidade para o outro. Aquilo que me identifica de modo particular,

porém o que também me identifica na relacdo com o outro. Mencionando Gohier et al. (2001)
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a autora comenta que os autores privilegiam, para a identidade profissional, um modelo psico-
sociologico integrado do sujeito, em detrimento a um modelo socioldgico do sujeito. Nessa
representacdo, os autores incluem duas dimensdes: a representacdo de si como pessoas e as
representacdes dos professores e da profissdo. E, por ultimo, a autora citando Hargreaves
(1996), expbe que o autor, ao analisar a identidade profissional docente, deve-se levar em
conta os contextos sociais, culturais e politicos em que se insere a atividade do professor.

Compreendemos que a identidade profissional docente dos formadores de professores
de matematica, envolve aspectos pessoais, 0 que consideram importante para si; aspectos do
grupo nos quais estes estdo inseridos, o que valorizam socialmente; e também da instituicdo
em que estes sujeitos estdo se desenvolvendo profissionalmente. Compreendemos também
que a identidade é algo em constante mudanca, e que pode mudar de acordo com experiéncias
que ao longo da vida vé@o ocorrendo. Pretendemos investigar qual identidade profissional
nossos formadores expressam, e como estas identidades podem repercutir na formagdo dos
futuros professores de matematica.

Assim, buscaremos esbocgar como os indicativos: a) Trajetorias de formacdo, ingresso
e desenvolvimento na docéncia do ensino superior, b) Experiéncias vividas que marcam o
discurso de formadores de professores de matematica, c) O (des) conhecimento da dimenséo
pedagdgica do curso; se relacionam e refletem as identidades profissionais dos formadores de

professores:

5.1.1.1 Trajetorias de formacdo, ingresso e desenvolvimento na docéncia do ensino superior

Apresentamos de maneira sucinta a trajetdria de cada formador, até o ingresso no
ensino superior e no Curso de Licenciatura em Matemaética, a relacdo com a docéncia, 0s
motivos para ingressarem na docéncia. De forma semelhante, buscamos investigar junto aos
formadores suas visGes de desenvolvimento profissional. Acreditamos que, investigar 0s
aspectos das trajetorias de formacdo, ingresso e desenvolvimento profissional no ensino
superior nos ajudard a configurar a identidade profissional docente do formador de
professores de matematica. Assim como nos coloca Canavarro (1993) apud (PONTE,
MATOS & ABRANTES, 1998, p. 63):

A forma como se vive a profissdo, estreitamente ligada a nocdo que se tem de
identidade profissional, € um aspecto decisivo que condiciona muito do que o
professor faz ou esta receptivo para vir a fazer num futuro préximo.
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Quanto ao ingresso na docéncia do ensino superior podemos destacar algumas
situaces, tais como a valorizacdo da pesquisa em matematica, razdes circunstanciais para o
ingresso e a afinidade com a matematica.

A valorizacdo da pesquisa em matematica é destacada pelos formadores Jerénimo e
Renan, como principal motivacdo para o ingresso na docéncia do ensino superior, vejamos

suas declaracdes:

Eu gostava de fisica, mas precisava aprender derivada e integral, entdo fui estudar
matematica e gostei tanto que deixei a fisica de lado. Entdo, para trabalhar com
matematica hoje no Brasil, tem que trabalhar com o ensino (destaque nosso).
Depois que terminei o mestrado, ja tinha claro que iria seguir essa profissao.
(JERONIMO, grifo nosso).

Na verdade eu me motivei a ser professor de matematica, ser professor, somente
professor, quando eu comecei a fazer cursinho no primeiro ano do ensino médio, e
comecei a ter um gosto mais apurado pela matematica. Entdo ja foi definido na
minha cabeca que eu queria ser professor, e professor de cursinho. Quando eu entrei
para a universidade e me deparei com o ambito da pesquisa, entdo passou a ser meu
desejo ser docente universitario, porque eu tenho esse viés da pesquisa, hdo que o
ensino ndo me motive, mas a pesquisa me motiva de forma bastante intensa.
(RENAN, grifo nosso)

Percebemos nas declaragcbes dos formadores Jer6bnimo e Renan a valorizagdo da
pesquisa como motivacao para ingressarem na docéncia. Para Jerdbnimo “o trabalhar com a
matematica, ¢ produzir artigos cientificos e publicar em revistas especializadas”, como ele
mesmo nos esclareceu posteriormente. O formador Jerdnimo vé o ensino como consequéncia,
que ocorre ao se pesquisar matematica na universidade; e ainda, sua motivacao para ingressar
na carreira docente foi continuar a pesquisa em matematica. Aparentemente, Jerébnimo da
énfase profissionalmente, a ser um pesquisador em matematica.

De forma semelhante o formador Renan destaca o desejo de ser professor, e como ele
mesmo coloca “somente professor” quando comega a conhecer a matemdtica no ensino
médio, e destaca que ao entrar na universidade conhece o ambito de pesquisa e deseja tornar-
se “docente universitario”, porque considera ter esse viés da pesquisa. O formador diferencia
0 ser professor e o ser docente universitario, atribuindo status ao docente em nivel
universitario. E destaca a pesquisa como principal motivagédo de estar na docéncia.

Uma recorréncia entre os formadores, € que ambos ndo possuem experiéncia como
docentes na educacdo bésica, ou seja, embora ambos sejam licenciados, ndo vivenciaram a
sua formacdo profissional de professores da educacdo basica, e quando ingressaram na

docéncia foi como docentes do ensino superior. Ou seja, a pos-graduacdo foi determinante em
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seu processo de profissionalizacdo, pois, conforme ja discutimos com Dias Sobrinho (1998) e
Chamlian (2009), o ambiente da pds-graduacédo é o de formacao de pesquisadores, e sabemos
que a visdo de valorizacdo de pesquisa € comum na cultura universitaria, onde se mede o
profissional por suas producdes. Procurar seguir a posi¢do de produzir trabalhos cientificos,
conforme exp6s Jerbnimo, estd inserida na identidade social do docente universitario, em
especial na area da matematica. A questdo de ser reconhecido pelos outros, por seus pares,
onde a maioria da preferencia a area de formag&o na pesquisa na matematica, é algo que tem o
significado de se legitimar como profissional diante da comunidade da qual se faz parte.

Outro momento que reforca a identidade de Jerbnimo com a pesquisa é quando este,
ao analisar sua vida profissional, declara que a mesma esta estagnada, pois nesse momento
ndo estd produzindo matematica. Indagamos que, profissionalmente o ensino ndo parece
contribuir no desenvolvimento profissional desse formador, uma vez que estando em sala de
aula, ndo contribui para sua progressdo profissional. E como se o ensino ndo produzisse

conhecimento. Isaia (2002, p. 146) reflete nesse sentido dizendo que:

A dissociacdo entre o ato de ensinar e 0 ato de produzir conhecimento leva a que o
ensino seja visto apenas como uma atividade de transmissdo dos conhecimentos
produzidos nos diferentes dominios e, portanto, uma atividade secundaria no ambito

universitario.

Pelos posicionamentos dos formadores Jerénimo e Renan, podemos destacar que a
valorizacdo da pesquisa em suas identidades profissionais € uma caracteristica bastante
presente, tanto em seu ingresso como no seu desenvolvimento profissional.

Para a maioria dos nossos formadores o ingresso ao ensino superior deu-se de forma
circunstancial. S8o diversas as circunstancias que surgem para o ingresso, a mais comum € ao
concluir o mestrado, prestar concurso.

Quando perguntamos a Aurélio sobre seu ingresso na carreira docente, 0 mesmo
relatou que foi através de um convite feito por seu orientador para que participasse de um
concurso para professor substituto. Aurélio ndo mencionou ter alguma relagdo com a docéncia
anteriormente, nos disse que quando crianga desejava ser engenheiro eletrdnico.

No caso de Sérgio, o formador declarou que havia acabado de concluir o mestrado e
abriu o concurso para o Campus de Castanhal, um amigo seu desejava prestar concurso, mas
Sérgio ndo desejava, como nos disse: “eu nunca pensei em ser professor universitario, eu
pensava em ser doutor, mas ndo professor da universidade, queria ser doutor e voltar para meu

municipio e trabalhar 14”, mas decidiu se inscrever para acompanhar o amigo, e acabou sendo
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aprovado, apés certo periodo no Campus de Castanhal conseguiu transferéncia para o CUBT,
pois segundo o formador, ndo se identificou com o Campus de Castanhal, preferindo o CUBT,
pela proximidade com a cidade em que reside e por ter sido aluno do CUBT. Podemos inferir
que o ingresso de Sérgio ao ensino superior foi circunstancial.

Para Ademir e Ramirez, os dois docentes mais antigos do curso (juntamente com
Aurélio), o ingresso ao ensino superior surge como oportunidade, pois ambos j& eram
professores da educacdo basica hd bastante tempo, e surgiu a oportunidade de fazerem
concurso para a UFPA.

Para Alex, Getulio, e Manolo o ingresso ocorre ao concluirem seus mestrados e a
oportunidade de prestar concurso. Lembremos que Alex e Getulio ja possuiam experiéncias
com a docéncia na educacéo basica antes da docéncia no ensino superior.

As formadoras Silvia e Suzana destacam a afinidade com a matematica para a escolha
da docéncia. Suzana é a Unica de todos os formadores que destaca que optou pela licenciatura
em matematica porque queria ser professora de matematica, e posteriormente adotou como

meta a docéncia no ensino superior, como ela nos disse:

Quando eu fui prestar vestibular eu fiquei entre engenharia elétrica e a matematica.
Eu queria ver esse mundo de se tornar um professor de matematica, entdo, na hora
optei pela matematica. Entdo, esse meu processo de escolher a matematica foi uma
afinidade que eu trouxe desde o ensino fundamental, sempre olhando o fato pela
afinidade. A partir dai cursei a graduagdo normalmente, fui aluna de iniciacdo
cientifica, e fiz mestrado em matematica sempre pensando nessa situacao de chegar
ao ensino superior, dando aula (SUZANA).

Ambas as formadoras, destacam que quando tiveram contato com a matemaética do
ensino superior decidiram como meta que seriam docentes universitarias. Como nos coloca a

professora Silvia:

Quando eu entrei na universidade, fui fazer as disciplinas, entdo veio logo calculo I,
eu via o professor ensinando, e eu gostei daquilo, entdo comecei a dar aulas para 0s
meus colegas. Eles gostaram e disseram que eu ensinava melhor que o professor de
calculo e que eu poderia dar aula na universidade. Entdo, eu fiquei pensando, é, eu
poderia dar aula na universidade.

Sobre as situagdes circunstanciais de ingresso na docéncia do ensino superior,
Fernandes (1998) nos coloca que na maioria das vezes, alguns profissionais tém seu
encaminhamento a docéncia, em uma situacdo circunstancial. I1sso nos remete a questionar
que dentre as declaragdes dos formadores ndo houve uma reflexdo sobre o curso ao qual se

efetivaram como docentes, ou seja, varios foram os caminhos que os trouxeram a docéncia do
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ensino superior, mas nenhum deles reflete sobre o seu papel como formadores de professores,
exceto o formador Alex que nos diz que veio para 0 Curso no sentido de pensar o professor de
matematica e na melhoria do ensino de matematica.

Acreditamos que o conhecimento das especificidades do curso ao qual ingressaram
ocorra ao longo do tempo em que esses formadores atuardo, isto, se houver espacos
destinados a discussdes sobre o Projeto Pedagdgico do Curso e outros documentos.

J& discutimos que a formacdo na pds-graduacdo nao trata de forma suficiente a
dimensdo da docéncia, dando énfase a pesquisa (DIAS SOBRINHO, 1998; CHAMLIAN
2009; MASETTO, 1998). Ou seja, a pos-graduacdo ndo leva em conta que estes futuros
“pesquisadores” poderdo atuar em cursos de licenciatura, formando professores para o ensino
béasico. Isaia (2002) nos coloca que a dicotomia entre a pesquisa e a docéncia, leva a uma
ruptura entre ser professor e ser pesquisador, inviabilizando, muitas vezes, que os professores
de licenciatura conscientizem-se de que sdo responsaveis pela preparacdo de futuros
professores.

Analisando a questéo circunstancial de tornar-se docente, queremos destacar uma das

falas de Aurélio quando perguntamos como ele avaliava sua vida profissional como docente:

Eu digo o seguinte, eu nunca parei para pensar nessa situacdo, mas eu ndo me
arrependo de ser um professor de matematica hoje, ou poderia estar melhor nas
outras profissdes como na area da mecanica, poderia ser um engenheiro mecanico ou
um engenheiro florestal [...] ndo vou dizer que eu me sinto realizado como um
professor de matematica, mas também eu ndo me discrimino (grifo nosso).

As razdes circunstanciais do ingresso na docéncia parecem refletir em uma falta de
realizacdo profissional de Aurélio, em certa amargura, em diversos momentos da entrevista
desse formador ele demonstra esse sentimento de amargura pela docéncia. Este formador
passou por varios momentos alternados entre trabalhos administrativos e sala de aula.

Pensando em fazer a relacdo da pds-graduacdo com a préatica docente no Curso de
Licenciatura em Matematica, resolvemos questionar aos formadores sobre como seus
mestrados contribuem para sua pratica docente.

Os formadores Jer6bnimo e Renan declaram:

Eu acredito que todos esses estudos que eu realizei primeiro me deram seguranca,
para poder ter a certeza que eu vou estudar uma disciplina e vou entender, entdo
acredito que eles contribuiram dessa maneira, para me dar seguran¢a, caso 0
professor viaje e deixe um capitulo para estudar eu sei que vou dar conta
(JERONIMO).
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Esses cursos tém aberto mais horizontes, para produzir mais pesquisas, conhecer
mais bibliografias e tentar desempenhar isso na sala de aula (RENAN).

Nas colocagOes dos formadores ndo conseguimos perceber a relagéo de seus mestrados
com a sua pratica docente, a ndo ser em termos de contetdos aplicaveis em sala de aula e
autonomia de estudos. Essas ideias sustentam uma visdo de ensino como atividade técnica.
Quanto a contribuicdo de seus mestrados em sua pratica docente, Aurélio € categdrico
ao afirmar:
N&o repercute em nada, porque ndo tem influéncia dentro do ensino de graduacéo, as
técnicas ndo vém pra sala de aula, vocé pode fazer os cursos de especializagdo,
mestrado, doutorado, ndo vdo influenciar. O que vai influenciar no doutor é fazer
projetos e angariar recursos, mas dentro da sala de aula ndo, néo influencia, até hoje

eu ndo vi nenhum dos meus amigos fazerem isso e outros s6 ficam na teoria, mas
ndo na sala de aula (AURELIO).

Apesar das declaraces do formador Aurélio, quanto a seu mestrado ndo repercutir no
ensino de graduacdo, queremos frisar que no momento da pesquisa, o formador foi aprovado
para o doutorado na area de Equacdes diferenciais parciais, e afastou-se para cursar o
doutorado, na Universidade Federal da Bahia-UFB. Ou seja, embora o formador reflita que a
formacdo na pdés-graduacdo em matematica, ndo o auxilia no desenvolvimento das tarefas no
Curso de Licenciatura em Matematica, acreditamos que a identidade profissional social, tem
bastante influéncia na busca por essa titulacéo.

Sérgio tem outra visdo de sua especializacdo, mestrado e de seu doutorado, que esta
em andamento:

Cada curso que no6s fazemos, vai moldando o profissional, quando eu fiz
especializacdo eu tinha uma visdo do célculo, quando eu fiz 0 mestrado eu pensei
que ja sabia tudo, hoje no doutorado tenho a visdo que ndo é isso. Estou trabalhando
com matematica aplicada, modelar fendmenos, trabalhando equagdo da onda, entdo
esses cursos me ajudam na compreenséo das disciplinas, por que eu acredito que nés
ndo podemos fazer as coisas somente como estdo no livro. O livro te norteia, mas
vocé tem que ter o bom senso de construir o teu conhecimento, a tua aplicacéo,
porque os livros sdo muito pobres, se vocé ficar s6 no livro, o aluno vai passar com
calculo, céalculo, integral e integral, e s6 vai aprender a fazer conta (SERGIO).

A visdo que Sérgio tem de contribuicdo do mestrado em relacdo ao conhecimento
matematico é recorrente nos diversos formadores, como o formador Ademir, Silvia, Manolo,

Ramirez, Getulio. Entretanto, o formador Getulio assume que 0s conhecimentos sao
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importantes, mas que deixam a desejar quanto a sua propria pratica como docente, vejamos

sua colocacéo:

O meu curso de mestrado ndo ajudou muito ndo, a ndo ser na questdo de
conhecimento de saber certos assuntos, mas a pratica deles ndo vemos na graduacao.
Mas o curso de especializagdo que eu fiz teve uma disciplina que eu lembro que me
ajudou bastante, que era modelagem, e dava para fazer a associacdo entre o real e 0
conhecimento cientifico (GETULIO).

Getulio nos mostra a preocupacao em dar sentido aos contetdos matematicos que sdo
trabalhados na graduacdo, e nesse sentido sua especializacdo contribuiu para esse
conhecimento. Podemos perceber visdes diferentes, a posicdo de Aurélio parece ser unilateral,
ou seja, uma visdo de que o mestrado/doutorado em matematica em nada contribuem.
Acreditamos que a formagdo em matematica pura ndo é o problema, como nos colocou Cunha
(2009), o problema é o que vocé vai fazer com o conhecimento que vocé obteve, 0 quanto sua
visdo como educador vai utilizar aquele conhecimento. Entretanto, como esperar que 0S
“pesquisadores” formados nos cursos de pos-graduacdo em matematica adquiram visdo que
va além do conteldo especifico, da matematica pela matematica?

N&o conseguimos perceber nos depoimentos dos formadores nenhuma referéncia
guanto ao seu desenvolvimento como docentes na pos-graduacdo. Nenhum deles menciona o
EDES, ou outra atividade que tenha sido voltada a docéncia, as contribui¢es vdo sempre ao
sentido do conhecimento matematico, e no maximo a suas aplicacGes, expressando a visao de
docéncia como atividade técnica.

Para Pimenta e Anastasiou (2005), a pos-graduacdo oferece a oportunidade dos
docentes universitarios se aperfeicoarem na pesquisa de suas areas especificas, mas nao da
oportunidade sistematica de reflexdo sobre sua atuacdo como docentes. Para nos, a reflexdo
sobre a docéncia é deixada de forma aleatoria, talvez por acreditar que quem domina o
conteddo sera um bom professor.

Quanto ao desenvolvimento profissional a maioria dos formadores analisa de forma
tranquila, ou seja, ndo expressam problematicas entre sua formacao continuada e o ensino na
graduacdo, eles expdem que vao estar sempre se desenvolvendo e que sua formacgdo nunca

estard completa, vejamos algumas colocacdes dos formadores:
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Olha eu ndo tenho dificuldades, [...] minha vida profissional s6 esta comecando
(SERGIO).

Eu vim melhorando ao longo do tempo, eu conhecia minhas deficiéncias e procurei
sana-las, fazendo outros cursos (ADEMIR).

Eu acho que é de construgdo, sempre construindo, eu nunca vou parar e dizer agora
eu sou perfeito, mesmo depois que eu fizer o doutorado (ALEX).

Nota-se que o desenvolvimento considerado pelos docentes estd sempre ligado a
promocdo académica, a obtencdo de titulos, nesse sentido alguns formadores destacam a
meritocracia da instituicdo. Nao percebemos nos depoimentos de nenhum dos formadores
algo relacionando seu desenvolvimento em relagdo ao ensino. A cultura de considerar a
progressao docente baseada na titulacéo e na producao cientifica que pouco valoriza o ensino,
contribui para que o ensino seja visto como algo secundario, envolvido apenas com a
transmisséo de conhecimentos (ISAIA, 2002).

Também notamos que os professores que tem alguma relacdo com a docéncia, anterior
a docéncia universitaria, aparentam mais tranquilidade para lidar com os aspectos da
docéncia, mesmo que ndo facam referéncia a formar professores. Concluimos que a formacéo
de Aurélio, bacharelado, traz mais dificuldades a ele de se identificar com a profissdo do que
0s demais.

Quando tratamos no capitulo quatro do desenvolvimento profissional dos formadores
de professores, apoiados em Ramalho, Nunes e Gauthier (2003), Pimenta e Anastasiou
(2005), ponderamos que, além das colocacdes dos autores para o desenvolvimento
profissional dos formadores, consideramos a experiéncia com a docéncia na educacdo basica,
como sendo de fundamental importancia, ou seja, que o formador possua experiéncia no nivel
de ensino para o qual estdo a preparar futuros docentes.

Quando elegemos o indicativo Trajetdrias de formacdo, ingresso e desenvolvimento
no ensino superior desejadvamos tracar alguns pontos que nos ajudassem a configurar a
identidade  profissional docente do formador de professores de matemaética,
momentaneamente podemos concluir que o ingresso na docéncia no ensino superior ocorre
com a motivacdo de ser pesquisador, ou de forma circunstancial e ainda pela afinidade com a
matematica. Quando os formadores invocam seu processo de desenvolvimento profissional
sempre se remetem a progressdo de titulos, ndo vinculam seu crescimento a atividades
relacionadas a docéncia. Os formadores divergem sobre a contribuicdo de seus mestrados a
sua pratica docente, enfatizando o conhecimento matematico, entretanto alguns reconhecem

que essa formagéo ndo os auxilia no desenvolvimento de suas atividades no curso.
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Quanto ao ingresso como docentes no Curso de Licenciatura em Matematica, ndo ha
reflexdes, exceto Alex. Como colocamos, essa reflexdo sobre o curso ao qual ingressaram
como docentes deve ocorrer ao longo do tempo. Esse aspecto poderia ser discutido no
momento do concurso em que esses docentes se submetem para o ingresso como docentes.

Ao abordarmos Trajetorias de formacéo, ingresso e desenvolvimento no ensino
superior desejadvamos expor como cada formador ingressou na docéncia e no Curso de
Licenciatura em Matemética. Como percebemos, a relacdo com a docéncia é algo que nao é
explicita, seja em seu processo de formacéo ou em seu desenvolvimento profissional. Como
inferir, entdo, que nossos sujeitos investigados possam consolidar a identidade profissional
desejavel de docente de formadores de professores de matematica?

Galiazzi (2003, grifo nosso), ao discorrer sobre as necessidades de melhorias nos
cursos de Licenciatura no Brasil, aborda os problemas que ao longo do tempo foram
ocorrendo nas licenciaturas. Um desses problemas € justamente a falta de identidade dos
Cursos de Licenciatura se perceberem como formadores de professores , e as diferentes
posicbes que os seus docentes assumem dentro dos cursos. A autora destaca alguns
posicionamentos destes docentes:

Para alguns a importancia esta apenas no desenvolvimento do conteldo especifico.
Estes profissionais desconsideram que o curso, objeto de seu trabalho docente, é
Licenciatura. Para outros, ha um desprezo por qualquer proposta que privilegie a
formacdo de professores. H4 ainda os que sdo sensiveis a causa da formagédo de
professores, mas participam da formacéo apenas na oferta das disciplinas sob sua
responsabilidade. Eximem-se em atividades de outra natureza que ndo seja a contida
na sua ementa disciplinar. Ha4 no entanto, os que trabalhando na Licenciatura,
assumem que estdo formando professores tanto nas areas especificas como nas
disciplinas pedagdgicas, mas essas preocupacdes nem sempre sdo suficientes para
garantir acdes conjuntas entre eles proprios ou com os docentes das outras areas
(GALIAZZI, 2003, p. 22).

Entendemos que a partir da visdo que cada formador tem de si mesmo, de sua
identidade, este acaba direcionando sua pratica formadora dentro do curso de que faz parte.
Entendemos que as razdes/situacdes que levaram esses formadores a docéncia é um aspecto
relevante em sua identidade de formador de professores.

Se a formacéo oferecida nos cursos de pds-graduacdo ndo da o enfoque devido a
formacgédo para a docéncia, em que se apoiam entdo os formadores para construirem seus

fazeres como docentes, de modo especial para lidarem com a formacéo de professores?
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Cunha, et al (2006, grifo nosso) refletem que a quase auséncia da formacao
pedagdgica para o professor do ensino superior vem delegar um peso muito grande ao papel
da experiéncia na constituicdo da pratica docente do profissional que atua nesse nivel de
ensino. Entretanto, até que ponto as experiéncias podem modificar a pratica do docente do
ensino superior, ou contribuir para uma reflexdo profunda, acerca do que representa a
docéncia, e, por consequéncia, a formacéo de professores?

Percebemos que alguns formadores davam destaque para experiéncias vivenciadas por
eles e que essas experiéncias pareciam contribuir em suas identidades profissionais docentes,
e ainda que as mesmas 0s auxiliavam em suas praticas no curso. A partir dessa percepc¢édo de
que essas experiéncias foram importantes para os formadores, nos questionamos até onde
essas experiéncias contribuiram para a construcdo de suas identidades como formadores de
professores, e que caminhos podem apontar como experiéncias positivas no sentido de
colaboracéo.

O fator experiéncia surge como o proximo indicativo na categoria a identidade
profissional docente do formador de professores de matematica. Vejamos o que nos colocam
como experiéncias positivas alguns formadores, e em que termos estas contribuiram para seu
o desenvolvimento e reflexdo sobre a docéncia. Essas experiéncias chegam de alguma forma a
contribuir na construcdo da identidade profissional docente do formador de professores de

matematica?

5.1.1.2 Experiéncias vividas que marcam o discurso dos formadores de professores de
matematica

Pretendemos neste indicativo destacar algumas experiéncias vivenciadas por nossos
sujeitos de pesquisa, que percebemos contribuiram para seu desenvolvimento como docentes.
Buscamos perceber por que essas experiéncias sdo apontadas como importantes. Segundo
Larrosa (2002), a experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. O que €
significativo para mim a ponto de ocasionar transformacéao.

Ndo podemos, neste momento, afirmar se tais experiéncias foram significativas ao
ponto de causarem mudancas, mas podemos afirmar que representam certa importancia para
esses formadores. Ao longo das discussdes desta e das demais categorias poderemos perceber

0 alcance dessas experiéncias.
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O formador Aurélio cita como um fator de intensa mudanca profissional, a experiéncia
de uma formacéo continuada que participou para trabalhar com formacdo de professores para
séries iniciais. Como fruto deste curso, houve a elaboracdo e implementagdo no CUBT, de um
projeto de formacédo de professores para séries iniciais, que atendia a professores de diversos
municipios. Apos esta experiéncia, Aurélio também passa a ministrar disciplinas de carater
pedagdgico, como estagios, metodologia e também passa a atender o Curso de Pedagogia na
disciplina referente aos Fundamentos de Matematica. Em sua entrevista Ihe perguntamos
como se deu esta mudanca e a elaboragdo de um projeto que trabalhasse com formacéo de

professores para as séries iniciais, Aurélio nos coloca:

Foi através do curso de capacitacdo que eu fiz pra formacdo de professores pra séries
iniciais aqui na UFPA, e dai surgiu o projeto, e nés até trabalhavamos a utilizacdo
do teatro para o ensino da geometria. Esses trabalhos estdo rodando o mundo. Na
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) que houve aqui em Belém
eu fiz uma palestra, eu tive até o convite para fazer o mestrado no Canada nessa
parte de teatro, mas... (AURELIO).

Estas experiéncias de Aurélio, a formacdo continuada e o projeto de formacao,
parecem ter contribuido de forma significativa, pois, em diversos momentos ele apoia-se
nessas experiéncias para debater outros assuntos, como o ensino-aprendizagem da matematica
na educacdo basica, desenvolver metodologias quando as disciplinas sdo pedagogicas.
Possivelmente, estas experiéncias contribuiram no sentido que o formador Aurélio pudesse
vivenciar aspectos que sua formacao inicial e 0 mestrado néo Ihes proporcionaram.

O formador Aurélio continua a se manifestar sobre os cursos de formacéo continuada:

O professor pode fazer todos os cursos de capacitacdo que quiser, de metodologias
que quiser, mas ele tem que se olhar pra dentro dele, pra si, e tem que mudar nas
suas atitudes, correto? Na questdo do professor, cursos sdo importantes, para vocé
usar esse aprendizado desses cursos para mudar a sua acdo de professor. Enquanto
ndo houver essa mudanca de acdo, ndo muda nada, pode ter o curso de capacitacdo
que tiver, se vocé ndo olhar internamente 0 que eu sou o professor e 0 que eu pPosso
mudar. Entdo se ele ndo tiver essa autocritica, e foi nesse sentido que esses cursos,
essas leituras, porque nem fiz muitos cursos, fiz muitas leituras que foi essa bencéo,
foi uma deciséo pessoal (AURELIO).

N6s concordamos com Aurélio no sentido de que a quantidade de cursos ndo repercute
em um melhor trabalho, sem ter consciéncia, sem refletir como estes cursos vém contribuir
para nosso desenvolvimento profissional. Entdo, como proporcionar experiéncias aos

formadores de matematica no sentido que experimentem outros espacos e outras
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aprendizagens, e ndo apenas a valorizacdo da pesquisa em matematica? Seria esta iniciativa
algo apenas pessoal, como disse Aurélio?

Em nosso entendimento existe, sim, uma posicao particular nas experiéncias que cada
um de nds procura experimentar, pois, a0 buscarmos determinadas experiéncias, existe uma
busca inconsciente por sanar nossas caréncias profissionais. Porém, esta preocupacdo de
propor diversos espacos de desenvolvimento deve ser também uma atividade planejada e
exigida pela propria Universidade, conforme discutem os autores Pimenta e Anastasiou
(2005), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) e Fernandes (1998).

Sobre a importancia de a universidade oferecer espagos de formacao continuada a seus

docentes, o formador Ramirez, faz a seguinte reflexao:

Eu penso que é muito importante essa formagéo continuada, e penso que falta muito
assim um planejamento da instituicdo em relagdo a isso, [...] a faculdade ndo enxerga
que é importante, eu vejo que é de suma importancia, pois veja, eu me formei em
1986, h4d mais de 20 anos, muita coisa mudou, entdo eu me formei dentro de um
determinado contexto, e trabalho formando alunos que serdo professores que atuaréo
em outro contexto, entdo que qualificacdo eu tenho para fazer isso? Eu tenho que ir a
busca, individualmente (RAMIREZ).

Consideramos de grande importancia a reflexdo de Ramirez. Como percebemos, na
maioria das vezes, o ingresso na docéncia no ensino superior, ocorre de forma circunstancial,
sem reflexdo sobre a docéncia nos cursos de poés-graduacao. Portanto é na formacédo
continuada que esses docentes podem ter contato com outras experiéncias que contribuam no
sentido de se discutir a docéncia e a formacdo de professores, responsabilidade desses
formadores. Mas esperar que as universidades valorizem essas oportunidades também requer
a discussdo da valorizacdo dos proprios cursos de licenciatura.

Outro formador que destaca uma experiéncia que parece repercutir em sua identidade
profissional docente é o formador Getulio que, ap6s concluir seu mestrado, prestou concurso
para docente no Curso de Engenharia. Para esse formador, a experiéncia de ter que trabalhar a
matematica para futuros engenheiros, Ihe obrigou a ter outra visdo do conhecimento
matematico, e que hoje traz para sua docéncia no curso de licenciatura. Vejamos sua

colocacdo em relacdo a essa experiéncia:

Essa experiéncia que eu tive no curso de engenharia foi muito proveitosa. No curso
eu ensinava célculo, e eles queriam saber que nods aplicassemos os conhecimentos e
mostrassemos onde eles eram aplicados. Entdo foi que eu tive que correr atras de
muitas coisas para aprender onde eu podia aplicar. Foi uma experiéncia muito boa
em termos disso, |4 eu entendi que vem primeiro o problema para depois a teoria, e
ndo ao contrario (GETULIO).
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A declaracdo de Getulio nos faz pensar nos conteddos de matematica que para muitos
de nossos alunos ndo fazem sentido, nos questionando o porqué de precisarem aprender
aquilo. Interessante perceber que a situacdo que Getulio vivenciou no curso de engenharia o
faz buscar o sentido para o céalculo. Questionamo-nos se o0s estudos no mestrado ndo o teriam
auxiliado a conhecer as aplicacGes das teorias? Parece que para Getulio, a informacéo néo é
experiéncia, conforme diz Larrosa (2002, p.21), pois os conteudos ndo faziam sentido até se
deparar com a necessidade de dar sentido a eles quando se tornou professor no curso de
engenharia. Esse formador nos diz que hoje tenta tornar significativa ao aluno a teoria,
buscando associar a teoria com um problema. Entretanto, esclarece que essa atitude acarreta
mais trabalho ao formador, e muitos ndo gostam disso.

Outra experiéncia destacada foi citada pelo formador Ademir, quando questionamos o

que ele considerava como mais importante de ser desenvolvido no Curso. Ele nos coloca que:

Deveriamos discutir mais as problematicas do nosso pais, eu acho que hoje o maior
problema na educacdo, é que os professores ficam muito amarrados aos contetidos
das suas disciplinas, e eles ndo param para discutir problemas fora desse contetdo,
eu acho que a sala de aula € um espaco altamente promissor para o debate, [...] mas
eu aprendi isso muito tempo depois (ADEMIR).

O proprio formador reflete sobre o tempo decorrente para conceber essas reflexdes,
Questionamos entdo ao formador, vocé diz que aprendeu isso muito tempo depois, qual foi

sua motivacao? Ademir nos coloca:

Eu assisti a uma palestra num congresso no Rio de Janeiro, e nessa palestra o
professor, levantou esse problema. ele disse o seguinte, que NGs SOMOS responsaveis
pelas mudancas no mundo, do nosso pais, nosso estado, nossa localidade. Nos
somos tdo importantes, mas nds ndo temos esse sentimento, n6s temos uma plateia
constante que estd ao nosso alcance, [...] Os politicos s6 tem oportunidade de quatro
em quatro anos, e nds temos duzentos alunos por semestre para trabalhar,
poderiamos ter um pais melhor, se nés professores assumissemos esse papel, nés
Somos corresponsaveis por esse tipo de governo que temos por ai (ADEMIR).

A posicdo de Ademir diz respeito a dimensdo politica da docéncia, colocada por
Masetto (1998b) e Vasconcelos (2009), como uma das competéncias desejadas ao docente do
ensino superior, € em nosso ponto de vista, uma competéncia essencial para o formador de
professores, haja vista a influéncia que suas concepcbes tem para o futuro professor de
matematica, podendo contribuir para a formagdo de professores mais voltados a dimensao

social. O formador Ademir sempre foi visto como um dos professores mais rigidos do curso,
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suas disciplinas sempre reprovavam grande parte dos alunos. Ndo podemos afirmar que tal
experiéncia foi significativa (no sentido de Larrosa), mas consideramos que o fato do
formador refletir e afirmar que hoje procura em suas aulas praticar a atitude de conversar com
os futuros professores sobre as problemaéticas sociais e politicas, nos faz refletir sobre o que
Chamlian (2003) nos coloca sobre a necessidade de despertar a valorizacdo do ensino. S&o
oportunidades de experiéncias em discussdes que fogem apenas do conhecimento especifico
que podem desencadear mudancas e buscas por novas experiéncias e, quem sabe, transformar
a prética desses formadores.

A formadora Suzana menciona algumas experiéncias, ndo de forma explicita, mas a
julgar pelas repetidas vezes em que referiu a elas, consideramos que para a formadora essas
experiéncias contribuiram para sua constituicdo profissional. Essas experiéncias foram: o
estagio (durante sua licenciatura), a atuacdo na EJA, atuar como professora substituta na
UFPA, a coordenacdo do PARFOR e o trabalho com a educacdo a distancia na Universidade
Aberta do Brasil-UAB. As referéncias a essas experiéncias sdo feitas pela formadora, quando
diz que em seu mestrado ndo havia a preocupacgdo com o aluno, o foco era a matematica, 0s
teoremas. Mas, teriam sido essas experiéncias que despertaram outras preocupacdes na

formadora? Vejamos o relato da formadora:

Meu mestrado foi em matematica pura, na area da algebra, entdo ndo tinha essa
preocupaco, como pode ser? E melhor assim ou pior?[se referindo a melhor forma
de ensinar ao aluno], eu tive essa preocupacdo quando fui ser substituta, que eu tinha
que fazer meus planejamentos, como vou entrar em sala de aula? A preocupagéo de
o0 aluno sair e ndo aprender nada, e mais ainda no PARFOR e no ensino a distancia
(SUZANA).

O relato da formadora dé indicios de que a formagdo no mestrado ndo proporcionou
énfase ao ensino/docéncia, o que vem confirmar os estudos de Dias Sobrinho (1998),
Chamlian (2009), Masetto (1998), Fernandes (1998) sobre os cursos de formacgdo da pds-
graduacdo nao oferecerem formacdo pedagdgica para a docéncia. A formadora diz que ao
lidar com a docéncia como professora substituta é que teve que aprender a se planejar, a ser
professora. Outro enfoque dado pela formadora a experiéncia do ensino a distancia, é quando
a mesma nos diz que trouxe muitos dos materiais fornecidos pelo programa para trabalhar
Estagio no Curso de Licenciatura em Matematica. O trabalho desenvolvido no Estagio é
comentado por outros formadores como inovador no curso, e a formadora Suzana é vista

como responsével por varias mudanc;as que comecam a ocorrer no curso.
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Por ultimo, citamos a experiéncia que a formadora Silvia considera como importante
para hoje atuar como docente na Licenciatura. A formadora nos coloca que acredita ser

importante sua experiéncia na educacdo bésica para hoje atuar no ensino superior:

Eu vejo que tem professor que ndo tem essa experiéncia, ndo consegue trabalhar
com os fundamentos (se referindo a matematica da educacdo basica), entdo o aluno
tem dificuldade e o professor ndo percebe que cada aluno é um aluno, que cada
turma é uma turma, ele quer ensinar o método mais dificil e acha que o aluno ja sabe
tudo. Porque mesmo nds ministrando aula aqui no ensino superior, n6s precisamos
do ensino fundamental, e como eu ja ensinei eu sei exatamente de onde vem, de que
série, posso dizer para o aluno olha isso é contetdo da quinta série (SILVIA).

A experiéncia que a formadora Silvia considera importante no desenvolvimento de
suas tarefas € permanente em sua entrevista, sempre se referindo a educacao basica. Porém
note-se a énfase dada pela formadora ao conhecimento curricular da matematica. Como nos
referimos quando tratamos do desenvolvimento profissional do formador, julgamos
importante a experiéncia no ensino basico dos formadores. Essa experiéncia contribui para o
conhecimento da realidade para a qual estdo se formando futuros professores e desenvolve
conhecimentos pedagdgicos do contetdo (SHULMAN apud GONCALVES; GONCALVES
1998), que auxiliardo o formador de professores.

Analisando as experiéncias relatadas por nossos formadores, podemos concluir de
forma sintética, conforme seus depoimentos, que suas experiéncias refletem em mudancas, ou
contribuicdo em seu fazer docente. Na maioria das vezes, essas experiéncias ocorreram de
forma ocasional, ou seja, ndo houve uma intencionalidade de buscar essas experiéncias,
apenas no caso de Aurélio, o que ocorreu por sua necessidade de buscar aperfeicoamento para
sua formacdo de bacharel. Também podemos considerar que as mais diversas experiéncias
podem contribuir para o desenvolvimento dos formadores, que discutam aspectos que fujam
apenas do conhecimento matematico e possam proporcionar aos formadores a identificacao
com o aspecto pedagogico do curso em que atuam.

Entretanto, as experiéncias mencionadas por Aurélio suscitaram reflex6es de que
apesar do enfoque dado pelo formador, as experiéncias ndo conseguiram repercutir ao ponto
que esse formador pudesse compreender a dimensdo de sua identidade de formador em um
Curso de Licenciatura em Matematica, demostrando certo desconhecimento da dimensédo
pedagdgica do curso. Outros formadores também demonstram esse desconhecimento da
dimensdo pedagogica do curso e percebemos que os formadores sentem-se incapazes de

desenvolver as disciplinas quando a énfase é pedagogica.
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Nesse sentido, poderemos até mesmo avaliar em que direcdo as experiéncias relatadas
pelos formadores contribuem para a construcdo da identidade profissional docente de
formadores de professores. Esse é 0 proximo indicativo que emergiu ao tentarmos delinear a
identidade profissional docente dos formadores. A seguir explanamos as manifestacbes dos
formadores ao demonstrarem seus entendimentos quanto a esta importante dimensdo do
curso.

\Vejamos a seguir no proximo indicativo.

5.1.1.3 O (des)conhecimento da dimenséo pedagdgica do curso

Iniciamos a analise deste indicativo o (des)conhecimento da dimensao pedagdgica do
curso na categoria a identidade profissional docente do formador de professores de
matematica, relembrando a experiéncia colocada pelo formador Aurélio. Ficamos nos
questionando se haveria algum conflito de identidade profissional docente do formador
Aurélio. Pois, esse formador reconheceu que sua formacédo inicial e seu mestrado ndo lhe
auxiliaram no trabalho com o ensino. E apesar de reconhecer mudancgas em si, por meio da
experiéncia com o projeto de formacdo de professores para as séries iniciais, ao lhe
guestionarmos como ele via a si mesmo como professor de um curso de licenciatura, ele

responde:

Eu vejo que eu aprendi muito, do primeiro momento que eu comecei a trabalhar no
curso de licenciatura e com o tempo eu acredito que eu vim crescendo um bocado,
[...] para vocé ser professor mesmo vocé tem que gostar daquilo que faz, eu gosto e
hoje em dia eu gosto de ser professor, por isso que eu estou tentando voltar pra
trabalhar diretamente dentro do curso, porque nos Ultimos anos o que foi que eu
trabalhei a parte metodoldgica e na questdo da dire¢do da universidade, e hoje eu ja
quero voltar a dar o curso de algebra abstrata, o curso de calculo, eu vejo que sou
uma pessoa que eu aprendi muito trabalhando (AURELIO, grifo nosso).

Percebemos na declaracdo de Aurélio uma autoanélise de crescimento profissional.
Apesar de ndo ter sido uma escolha consciente, a op¢do de ser professor, ele diz que hoje
gosta de ser professor, e este “ser professor’ parece estar vinculado a ministrar disciplinas de
caréater especifico como algebra e célculo, e que por isso esta tentando voltar para dentro do
curso. Isso nos levou a pensar que ele parece ndo reconhecer que, em sua identidade
formadora precisa haver um continuum entre as disciplinas especificas e pedagogicas, alias,

para nés isto seria o ideal, pois at¢é mesmo ao ministrarmos disciplinas especificas, somos
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exemplos de professores que nossos alunos irdo adotar ou ndo, como bons professores. As
atividades formativas pedagdgicas também devem estar inseridas nas disciplinas de algebra
ou calculo, e vice-versa.

Ao analisarmos a entrevista de Aurélio, ficamos nos questionando: Aurélio é um dos
formadores, que trabalhou de forma intensa, em determinado periodo, as disciplinas
pedagdgicas do curso de matematica, como este formador desenvolveu estas disciplinas com
seus alunos, futuros professores de matematica, se considera estar trabalhando fora do curso
ao desenvolver estas disciplinas?

Da mesma forma, Jerénimo atribui que ndo faz parte de sua competéncia ministrar
disciplinas de teor pedagdgico. Conforme ele mesmo coloca: “Eu evito sdo as disciplinas
pedagogicas, mesmo porque ndo é a minha formacao, entdo fica dificil eu estar discutindo,
debatendo (Jer6bnimo). Lembramos que Jerbnimo é licenciado em matematica, mas
aparentemente sua formacdo pedagdgica na licenciatura ndo foi significativa para ele, ao
ponto deste reconhecer que a dimensdo pedagdgica faz parte da formacédo de professores, e
que ele é um formador de professores, e, portanto a dimenséo pedagogica deve estar presente
em sua pratica formadora. Relembremos o quanto a pesquisa em matemaética foi destaca como
importante para esse formador.

A dimensdo pedagogica também ¢ refletida pelo formador Getalio como
responsabilidade dos professores que tiveram formacdo na area. Ele nos coloca ao refletir
sobre o que seria essencial ser desenvolvido no curso: eu creio que nds precisamos NO CUrso
de mais professores com capacitacéo na parte de ensino mesmo, por exemplo, os professores
gue dao aula de metodologia ndo sdo professores formados na area, agora que temos um
professor formado na area de educacdo (referindo-se a Alex), mas ainda ndo é suficiente
(Getulio).

N&o podemos negar que de certa forma esses formadores reconhecem que sua
formacdo ndo foi suficiente para desenvolverem disciplinas que ndo sejam as especificas, e
ndo conseguem perceber que a dimensao do ensino faz parte de qualquer disciplina que seja
ministrada no curso, pois todos sdo responsaveis pela formacdo do futuro professor de
matematica. Masetto (1998b) considera que o dominio na area pedagogica é o ponto mais
carente dos professores universitarios ao referir-se ao profissionalismo docente. No capitulo 4,
guando discutimos as Competéncias para a docéncia no ensino superior, uma das
competéncias tratava justamente da competéncia pedagogica. Ambos os autores, Masetto
(1998b) e Vasconcelos (2009), destacam como fundamental essa competéncia aos docentes do
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ensino superior. Porém nossos sujeitos atribuem essa competéncia a outros formadores com
formacéo na area. Como podemos, entdo, pensar em uma identidade profissional docente do
formador de professores de matematica se esses formadores ndo reconhecem a dimensdo
pedagogica do curso como de sua responsabilidade também?

A formadora Silvia também demostra essa incapacidade de trabalhar nessa direcéo,
quando reflete que os alunos tém preferido desenvolver TCC’s na area da educagdo, ela
coloca a resposta que d& aos alunos: olha essa &rea da educacdo ndo é para mim, esse
negocio de texto, eu tenho experiéncia com a educacédo fundamental, mas eu n&o sei escrever.
Em outro momento Silvia, ao dizer que incentiva os alunos mais jovens, mais ativos, a
continuarem seus estudos no mestrado, seja na matematica pura ou na educacdo, faz a
seguinte colocacgdo: o aluno que quiser orientacdo na area da educagao procure outro porque
eu nao sei nada dessa area. Ou seja, a formadora deixa claro que ndo pode auxiliar os alunos,
futuros professores, a desenvolver atividades que envolvam a educacao.

Queremos destacar que ambos, Getulio e Silvia possuem experiéncia na educacao
basica, podiamos pensar que a experiéncia docente anterior & docéncia no ensino superior
poderia ter influéncia positiva na percepcéo da dimensdo pedagogica, porém, nos parece que o
mestrado tem uma maior influéncia em suas identidades profissionais, em especial da
formadora Silvia, pois esta havia destacado a experiéncia na educacdo basica como
importante no seu desenvolvimento profissional, entretanto considera que a educacgdo ndo é
sua area. O mestrado parece ter refor¢ado sua “expertise” na area da matematica pura,
“eximindo-a” do compromisso com a dimensdo pedagogica do curso em que atua.

Relembramos as colocacBes de Vasconcelos (2009) ao tratar das exigéncias para o
docente do ensino superior quanto a formacao pedagdgica. O docente do ensino superior deve
comprometer-se com as questdes do ensino e da educacdo, podendo assim proporcionar ao
futuro professor pensar na educacdo tendo em vista seus objetivos, seus meios, seus fins, seu
raio de influéncia, seu envolvimento com a sociedade, seu compromisso com todos o0s alunos
que pela escola passam. No entanto, os formadores nao reconhecem o aspecto pedagdgico em
suas competéncias.

Em outro momento, Jer6nimo afirma que a formagdo matematica é mais importante
que a formag&o pedagdgica. Quando conversavamos sobre professores que ndo cumprem com
suas responsabilidades, que reprovam um nimero elevado de alunos, que ndo ministram
aulas, ele coloca como a faculdade (no momento de nossa pesquisa Jerébnimo estava como

vice-coordenador da faculdade) estd agindo com esses formadores:
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[...] hoje no6s estamos tentando deixar esse tipo de professor para o estagio, ou
entdo, para a reoferta da reoferta da reoferta, porque, por exemplo, para um aluno
que esta normal, nés procuramos colocar um professor que cause um prejuizo menor
possivel, infelizmente maus profissionais tém em todo lugar (JERONIMO, grifo
Nosso).

Fica clara a prioridade & formagdo matemaética do aluno, ou o desconhecimento da
formacdo pedagdgica para o professor. No primeiro indicativo desta categoria, ja vimos a
identidade profissional de Jerénimo sendo configurada como pesquisador.

Em relacdo ao estagio, Ramirez e Suzana apresentam uma concepcao bem diferente de
Jerbnimo. Ramirez diz que o estagio surge como oportunidade do aluno amadurecer 0s
conteddos e a préatica. Seria 0 espaco de o aluno vivenciar as situacdes que ele enfrentara
quando for professor. O professor Ramirez sempre foi considerado como referéncia no curso
como o professor que ministra estagios, metodologia ¢ orienta os TCC’s que envolvem a
educacéo.

Procuramos saber como se da a escolha dos formadores para ministrarem o0s estagios,
ou metodologia. Uma especificidade do curso € que os préprios formadores formados em
matematica ministram essas disciplinas. Pesquisamos, se haveria alguma resolucdo que
especificasse algum tipo de formacdo do formador, consultamos o PPC, e fizemos outras
pesquisas, porém ndo encontramos nenhuma referéncia. Procuramos o formador Aurélio, e
esse nos informou que conseguiu uma autorizacdo junto ao Instituto de Ciéncias da Educacéo-
UFPA ap06s o curso de capacitacdo que realizou.

O depoimento de Aurélio expde que existe certa formacdo exigida para que o
formador trabalhe com as disciplinas de estagios, mas que devido a precariedade desses
docentes, os proprios formadores formados em matematica acabam ministrando os estagios.
Entendemos que seja exigida a formacdo adequada aos formadores que ministram 0s estagios,
pois, podemos perceber que a pds-graduacdo em matematica ndo discute as dimensdes da
docéncia. Logo ndo podemos esperar que esses formadores possam direcionar o estagio na
direcdo de suas finalidades. Nao concordamos que o estagio seja visto como uma dimenséo
menor do curso frente as disciplinas especificas de matematica.

A formadora Suzana também ministra Estagios. Perguntamos a ela se ela se sente a
vontade para ministrar Estagio, e ela responde: ndo tdo a vontade, por que ndo tenho
formacdo especifica. Porém, vamos relatar a experiéncia que a formadora Suzana
desenvolveu no curso com o Estagio 1V, que teve certa repercussao no curso. Desejadvamos

descobrir o diferencial na formadora Suzana, pois, ela apresentava algumas particularidades:
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ela ndo tem uma longa experiéncia na educacdo basica como Ramirez, nem possui curso de
especializacdo com alguma énfase no ensino. Sua experiéncia na educacdo basica foi apenas
de 01 ano trabalhando com EJA, sua pds-graduacdo foi voltada para a area da algebra. Suzana
é apontada como uma das formadoras que tem inovado com metodologias nos estagios.
Instigamos a formadora a relatar como foi o desenvolvimento na disciplina Estagio 1V, ela nos

expos a experiéncia:

Quando eu cheguei aqui trouxe todo um aparato de guias de estudantes, guias de
estagio da UAB. Os alunos tiveram certa resisténcia, porque para eles estagio era s6
fazer um relatério e pronto, mas eu vejo assim o estagio aproxima o aluno do
cotidiano em que ele atuara, mas além disso faz com que tu tenhas tua visdo de
professor. Entdo, eu quis fazer com os alunos uma feira de matematica e uma
jornada de matematica aqui. Foi uma guerra, mas de tanto eu ‘“vamos la gente”,
“vamos fazer uma jornada”, “fazer aqui um sorteio com conteldos para vOCés
explicarem esses contelidos para os alunos da escola publica que a gente vai
chamar”, alguns falaram, “ndo professora deixa s6 o relatorio”, mas eu falei, “olha
voceés estdo em um curso de licenciatura vocés precisam dar aula, entdo vamos fazer
um estagio colocando em prética o seu ser docente. [...] Entdo, montei uma banca de
professores para avaliarem os trabalhos deles, sei que eu fiz tanta forca que eles
fizeram, alguns utilizaram aplicativos de informatica, outros jogos matematicos. Eu
ndo tenho a formacéo especifica na area de educacdo mas, eu tentei fazer da melhor
forma para que aquele aluno pudesse analisar como é ser professor, entdo eu tentei,
vou pelas beiradas, lendo alguma coisa, e tentando, foi muito bom. Na feira de
matematica, isso aqui ficou lotado de alunos do ensino fundamental e médio, das
escolas que recebiam nossos estagiarios, entdo veio a comunidade, porque havia a
reclamacdo das escolas de que a UFPA ndo dava contrapartida, ndo havia retorno
desses estagios, entdo eu pensei “isso tem que acontecer”. Houveram nove equipes
apresentando trabalhos diferentes, teve até um trabalho com miriti. Eu fiquei
impressionada foi com a resisténcia dos alunos em ndo quererem dar aulas, teve
aluno que chegou comigo e falou “professora acabei de crer que ndo é isso que eu
quero para a minha vida”, em pleno Estagio IV, no final do curso (SUZANA).

Como dissemos, queriamos descobrir o que a formadora Suzana possuia de diferente
para desenvolver esse tipo de trabalho no estagio, ja que seu trajeto profissional ndo Ihe daria
subsidios para desenvolver uma atividade inovadora, como a que foi desenvolvida no estagio
IV, a propria formadora também reflete que sua formacdo ndo lhe deu subsidios para
desenvolver tais atividades. A formadora relembra a experiéncia com a UAB, nds também
lembramos que a formadora destacou o seu proprio estagio na licenciatura como um espago
que despertou o contexto da docéncia, porém ariscamos destacar que o diferencial de Suzana
¢ a valorizacdo da tarefa de ensinar, como refere Chamlian (2003). Parece que esta
valorizacdo faz com que Suzana busque alternativas, mesmo que de modo intuitivo para
organizar oportunidades de estagios diferenciados para seus alunos. Assim a formadora

demonstra disposicdo para trabalhar, para querer fazer diferente. Também chamamos a
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atencdo como o estagio cumpre o papel de retorno da universidade com a comunidade, como
bem expos Suzana.

O (des)conhecimento da dimensdo pedagodgica do curso é um fator que muito tem a
dizer sobre a identidade profissional docente do formador de professores, pois este é o
principal carater de um curso de licenciatura, a formacdo pedagdgica. Entretanto podemos
perceber que os formadores demonstram desconhecer que a dimensao pedagdgica é um dos
eixos principais de um curso de licenciatura, e mesmo ministrando disciplinas pedagdgicas
consideram-se fora do curso, além de considerarem de responsabilidade de outros formadores
essa formacdo. Outro fator a destacar é que, os formadores que se dispdem a trabalhar as
disciplinas pedagogicas, o fazem buscando, por conta prépria, fundamentos, materiais, como
nos colocou Suzana “pelas beiradas”, realizando leituras, em uma espécie de autodidatismo.
N&o existe uma preocupacgdo do proprio curso em oferecer discussdes, nessa direcdo, o que
poderia muito bem abranger todos os formadores, esclarecendo a dimensdo pedagdgica do
curso.

A guisa de conclusdo, neste indicativo - 0 (des)conhecimento da dimensdo pedagdgica
do curso, na categoria a identidade profissional docente do formador de professores de
matematica - podemos perceber, 0 quanto é importante que seja integrada nos curso de pds-
graduacdo em matematica a discussdo sobre docéncia, e suas dimensdes, pois vimos que a
experiéncia com a educacdo bésica ndo é um fator que garanta que os formadores se
reconhecam como formadores de professores também na dimensdo pedagdgica, como é o
caso de Getulio e Silvia.

Uma recorréncia nos formadores é admitir que sua formacdo é insuficiente para
trabalharem com disciplinas que ndo sejam as especificas, e podemos concluir que ao
trabalharem com essas disciplinas ndo percebem o pedagdgico integrado ao seu fazer docente
e muito menos na formacéo dos futuros professores. Assim, continuamos com o0 abismo entre
teoria e pratica. Se os formadores de professores ndo se sentem capazes de desenvolver a
dimensao pedagdgica do curso, qual identidade de formadores podem construir para trabalhar
a formacéo de futuros professores?

ApOs apresentarmos os trés indicativos: Trajetorias de formacdo, ingresso e o
desenvolvimento na docéncia do ensino superior; Experiéncias vividas que marcam o discurso
de formadores de professores, e O (des)conhecimento da dimensdo pedagdgica do curso, que
emergiram nas entrevistas dos formadores, e julgamos que podem nos ajudar a compreender a

identidade profissional docente dos formadores de professores de matematica de nossa
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pesquisa. Podemos perceber que esses indicativos apontam diversas problematicas, para que
esses formadores possam construir sua identidade profissional docente de formadores de
professores.

Apos as andlises e as reflexGes podemos julgar que a problemética encontra-se na
formacdo desses formadores, pois, conforme colocou Pimenta e Anastasiou (2005), a
construcdo da identidade com base numa profissdo inicia-se no processo de efetivar a
formacdo na area, porém a formacdo desses formadores é para a pesquisa em um campo
especifico da matematica, por exemplo podemos perceber nas discussdes que o formador Alex
faz, quanto a seu papel como formador de professores.

Reflitamos o quanto a identidade dos professores formadores de matematica pode
intervir na formacdo dos Cursos de Licenciatura de Matematica e, por consequéncia
contribuir para a identidade profissional dos futuros professores, sendo ainda a profissdo
docente desvalorizada e carente de recursos de varios niveis, melhores salarios, melhores

condicdes, e outros. Nesse sentido, Guimaraes (2004, p, 28) enfatiza:

Parece-nos interessante ter presente nessa discussdo o aspecto de “identidade para
si”, que os cursos de formacdo inicial contribuem para que os novos professores
desenvolvam ou fortalecam, ¢ de “identidade para os outros”, relacionada ao modo
como a profissdio é representada e explicada socialmente, bem como a
interdependéncia desses dois aspectos... Assim, estamos, afirmando, como se vera, o
papel que os cursos de licenciatura podem ter, no sentido de colocar em discusséo,
buscar despertar, sem voluntarismo, a identificacdo dos futuros professores com a
profissdo, como forma de se contrapor a identidade profissional que se construiu e se
constroi socialmente em relagdo ao ser professor.

Entendemos que o autor nos coloca a discussdo das problematicas da profissdo
docente, sua desvalorizacdo, sua sobrecarga de atribuicdes, e 0 quanto esses e outros pontos
devem ser trabalhados na formagé&o inicial para que proporcionemos aos futuros professores,
desde cedo, o embate que se configura historicamente na profisséo, e nos desafios que hoje se
consolidam como os avancos tecnoldgicos, a qualificacdo de mao-de-obra, que os futuros
professores enfrentardo em seus contextos de trabalho. A formacédo inicial deve proporcionar
essas reflexdes da profissdo docente aos futuros professores, mas como podera isso ocorrer
sem que os formadores possuam esses entendimentos.

Isaia (2002) reflete que é dificil falar de formacdo de professores, se os professores
formadores ndo possuem consciéncia de sua atuacdo. E acrescentamos que esses formadores
consideram a dimensdo pedagdgica dissociada de suas praticas de formacdo, atribuido-as a

outros professores ou até mesmo ndo reconhecendo a sua importancia, mesmo quando eles
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préprios ministram as referidas disciplinas, a experiéncia na educacéo basica, ou a formacéo
inicial em licenciatura ndo garantem uma visdo ampla de seu papel, e mais, sentem-se
despreparados.

Os trés indicativos que destacamos: a) Trajetorias de formacgdo, ingresso e o
desenvolvimento na docéncia do ensino superior; b) Experiéncias vividas que marcam o
discurso de formadores de professores e ¢) O (des)conhecimento da dimensédo pedagdgica do
curso; nesta categoria A identidade profissional docente do formador de professores de
matematica, nos leva a refletir sobre a auséncia de formagdo para a docéncia no ensino
superior, e em especial para trabalhar com a formacdo de professores. Ser licenciando nédo
assegura a formacdo pedagdgica para a docéncia no ensino superior, e nos cursos de pos-
graduacdo esta formacdo também ndo é desenvolvida, nem discutida de modo que possa se
abrir espaco para reflexdo do que vem a ser um professor, e nos saberes necessarios a
constituicdo de um futuro docente, levando o formador a privilegiar apenas a matematica
como fator Unico de formacédo e menosprezar a formacao pedagdgica.

As experiéncias na formacdo continuada voltadas a dimensdo pedagdgica, mesmo
quando tomadas por decisGes pessoais, também ndo parecem assegurar a clareza de integracdo
das diversas dimensbes da docéncia. Entendemos que a um docente universitario,
principalmente ao formador de professores de matematica, deve haver uma intencionalidade
de discussdo em seus espacos de formacdo, e isso deveria ter inicio na pos-graduacdo, que as
dimensdes especificas e pedagdgicas estdo sempre intimamente relacionadas.

Entretanto, como nos coloca Fernandes (1998), a preocupacédo institucional ainda é
com a competéncia profissional na area de formacéo especifica de cada docente, sem situa-la
historicamente na perspectiva de ser professor. Talvez abrir espaco para discussdes
epistemoldgicas do conhecimento matematico, da historia da matematica, nos ajudasse a
quebrar a visdo de que os conhecimentos matematicos ndo surgiram separados de um contexto
social e politico, de necessidades humanas, e essa percepcdo deve nos acompanhar inclusive
guando ministramos célculo ou algebra abstrata. Fernandes ainda nos coloca que é necessario
construir pontes entre a dimenséo epistemoldgica (a questdo do conhecimento), a dimensao
pedagdgica (a questdo de ensinar e aprender) a dimenséo politica ( a questdo da escolha do
projeto de sociedade e universidade que se pretende).

Nesse sentido, ndo havendo clareza de onde e nem como formar o docente do ensino

superior, e menos ainda um docente voltado a formar professores, cada um vai construindo
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sua propria identidade baseado em suas experiéncias, naquilo que o grupo com o qual se
identifica valoriza, tentando buscar mecanismos que sanem as deficiéncias que acreditam ter.

Quando iniciamos esta categoria A identidade profissional docente do formador de
professores de matematica, desejdvamos delinear que identidade nossos formadores
apresentavam e como estas poderiam repercutir na formacdo dos professores de matematica.
Podemos concluir que a identidade de pesquisador € uma marca forte nas identidades
docentes dos formadores, de forma que nem mesmo as experiéncias com a educacao basica
conseguem influenciar de modo significativo suas perspectivas no curso. Também podemos
concluir que as diversas experiéncias vividas pelos formadores servem de apoio para que eles
exercam sua pratica formadora, e a diversidade dessas experiéncias € um fator que nos chama
atencdo, pois até mesmo uma palestra pode levar a reflexdes que mobilizam o pensar do
formador. A identidade construida na pos-graduacéo reflete também no (des) conhecimento da
dimensdo pedagdgica do curso, pois os formadores reconhecem a dificuldade de realizar essa
dimensdo, essencial do curso.

Portanto, proporcionar espacos onde possam ser oferecidas experiéncias aos
formadores de, conhecerem, discutirem, refletirem sobre o curso, seu préprio processo de
formacdo, sobre o conhecimento matematico em uma perspectiva histdrica-social-politica,
podem contribuir para mobilizar as identidades docentes que estdo alicercadas sob a formacéo
de pesquisadores.

Na proxima categoria, buscamos perceber como estes formadores de professores de
matematica buscam desenvolver suas préaticas formativas, uma vez que sdo docentes de um
curso de licenciatura e suas praticas refletem na formacdo de professores de matematica.
Como declaram planejar suas atividades dentro do curso; em que se baseiam, e o que elegem
como mais importante para ser desenvolvido no curso? Acreditamos que por trds dessas
opcOes de préaticas existem diversos fatores que implicam nas concepc¢des dos formadores e

consequentemente no seu fazer formativo.

5.1.2 Préticas formativas dos professores formadores de professores de matematica

Apbs discutirmos sobre a identidade profissional docente do formador de professores
de matematica, e os fatores que influenciam na construcdo dessa identidade, buscamos agora

compreender as praticas formativas dos docente formadores.
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Esta categoria € resultado de nossas percepcdes, quando observamos que oS
formadores, por meio de seus discursos mostravam formas de planejar e executar suas
atividades no curso. Implicitamente, faziam parte dessas a¢0es aspectos que estes formadores
consideravam importantes em suas atividades, tendo como influéncias aspectos provenientes
da cultura institucional e de sua identidade. Buscamos entdo compreender que praticas
formativas sdo essas.

Guimaraes (2004, p, 56) define Préaticas Formativas como sendo as maneiras como o
curriculo do curso de licenciatura é desenvolvido. O autor estudou essas praticas formativas
na visdo dos alunos, naquilo, que em suas opinides foram importantes para sua formacao.
“Para nos interessa 0 olhar do formador e em como ele diz planejar essas praticas e que
aspectos privilegiam como sendo essenciais que seja desenvolvido”.

N&o encontramos muitos materiais que discutissem as praticas formativas de
formadores de professores. Para nds, existe uma peculiaridade nas praticas formativas desses
formadores, que é a consciéncia de estarem diante de futuros professores que estdo sendo
formados por eles mesmos, portanto suas praticas precisam estar voltadas para essa direcéo,
ndo importando a disciplina que ministrem. Sacristan (1995) discute que é necessario que 0s
professores tenham consciéncia da pratica educativa, e que essa consciéncia e acao
configurem a libertacdo profissional docente. Para nds, € importante ainda, que essa
consciéncia seja clara para os formadores, pois assim podem proporcionar esse aprendizado
aos licenciandos. As praticas aqui compreendidas, ndo se restringem apenas a pratica
realizada em sala de aula. O referido autor também nos diz, que a pratica educativa ndo se
circunscreve apenas pela pratica pedagdgica visivel, sendo necessario sondar outras
dimens@es que podem ndo ser tdo conscientes e mais intuitivas.

De certa forma vamos privilegiar o olhar do formador frente a suas praticas de
formacdo. Como pano de fundo, podemos supor que estas praticas formativas apontam para o
que os formadores entendem como essenciais para a formacao de professores. Segundo Cunha
(20014, p. 104):

Os Cursos de Licenciatura ndao se definem apenas pelo curriculo explicito que
adotam nem pelas énfases em contelidos especificos que ministram. Muito mais

do que isto, eles revelam visbes de conhecimento, de educacdo e de pratica
pedagégica. E tudo indica que estes valores presentes e manifestos na pratica
cotidiana sdo elementos de formagdo muito mais poderosos do que os contelidos
desenvolvidos. As tradicionais dicotomias entre sujeito e objeto, contetido especifico
e matérias pedagdgicas, saber e saber fazer, ciéncias naturais e ciéncias sociais,
teoria e pratica, mesmo que negadas no campo discursivo dos docentes, revelam-se

com intensidade assustadora na formagdo dos licenciandos, porque vdo construindo
0s constructos imaginarios sobre os quais sua futura docéncia se alicercara.
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Acreditamos, assim como Cunha (2001a), que as praticas dos docentes formadores,
tém uma representacdo muito mais forte do que os contelidos em si, mesmo porque a maioria
dos contetdos matematicos desenvolvidos na licenciatura, ndo serdo objeto de ensino do
futuro professor na educagdo basica, mas 0s modos como os docentes formadores encaram,
acreditam, valorizam os conhecimentos € o que fica marcado no licenciando e o que colabora
para a construcdo da imagem de professor que vai construindo para si. Dessa forma nos
interessa saber como nossos formadores, sujeitos de nossa pesquisa, pensam, elaboram e
compreendem essas préaticas formativas.

A busca por referenciais teoricos que discutissem sobre fatores envolvidos no
desenvolvimento do trabalho do docente do ensino superior foi dificil, uma vez que o ensino
superior ainda carece de pesquisas, pois “o professor do ensino superior goza de determinada
autonomia para desenvolver suas tarefas, salvo alguma reclamacdo dos alunos, ndo ha uma
avaliacdo sobre o desenvolvimento da disciplina, seus resultados, o desempenho dos alunos, e
outros” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).

Portanto, investigamos como nossos sujeitos declaram planejar, e o que priorizam em
suas praticas formativas e como estas praticas podem contribuir/influenciar para a formacéao
dos futuros professores de matematica.

Perguntamos aos formadores: Como vocé organiza ou planeja suas aulas, seu trabalho
no curso? Nossa intencdo era perceber, nas declaracbes dos formadores, quais vinculos
surgiriam entre seu planejamento e a formacdo de professores. Obtivemos as seguintes

respostas dos formadores:

Eu procuro sempre pelo menos dois meses antes da distribuicdo da disciplina ver o
que esta disponivel, e eu também ndo gosto de ficar na mesma disciplina, se eu
ministrar calculo ou algebra, no préximo periodo eu quero pegar teoria dos nimeros,
para eu estar sempre estudando, ndo ficar sempre s6 em algebra ou calculo
(JERONIMO, grifo nosso).

Primeiro tenho que fazer uma boa sondagem na turma, os livros que tem
disponivel e que o aluno pode pesquisar, entdo primeiro eu vejo a ementa da
disciplina, vejo os livros na bibliografia, eu nunca trabalho sé com um livro, tem o
livro que a gente chama de livro texto e justamente esse livro tem que ter na
biblioteca para o aluno pesquisar, mas eu uso Varios textos, eu uso uns quatro livros
(SERGIO, grifo nosso).

E assim, no inicio do semestre quando eu tenho as disciplinas em maos eu ja vou
planejando as disciplinas o semestre todo, eu tento fazer um cronograma, planejo as
avaliacfes. Como aqui em Abaetetuba temos uma biblioteca reduzida, e como eu
utilizo varios referenciais , entdo vou mesclando e produzindo material préprio,
faco apostilas para ajudar (SUZANA, grifo nosso).
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Olha eu vejo primeiro pela disciplina que eu vou trabalhar. Entdo por exemplo ja
temos nosso planejamento para 0 semestre, ja separo meus materiais, ndo tenho
tempo para planejar aula por aula, meu planejamento é para a disciplina.
(RAMIREZ, grifo nosso).

Bom o planejamento das aulas, ndo é uma coisa fechada a gente traz um
planejamento mais ou menos, topicos que serdo utilizados, usa umas trés
bibliografias bases do curso e alinhava um plano. Porém dentro das aulas eu sempre
modifico de acordo com a clientela, com a percepcdo do aluno, com a velocidade
que ele vai aprendendo, de acordo com a reciprocidade que o aluno estd me dando
eu sempre tenho o plano B (RENAN, grifo nosso).

Depende da turma, se eu ver que a turma é fraquinha, preparo exercicios mais
fraquinhos, se for uma turma melhor...depende muito da turma, mas eu sempre
tenho uma aula preparada. Depende também da disciplina que eu estou ministrando,
para eu ver o que é mais importante (SILVIA, grifo nosso).

Isso depende muito da disciplina, por exemplo quando eu estou trabalhando com o
pessoal da Pedagogia eu procuro dar énfase na matemaética, por que eles véo
ministrar matematica, eu digo que sempre que vocé for professor de matemaética
vocé tem que saber matematica, para mostrar e sensibilizar eles que eles precisam
saber matemdtica, mesmo que seja no ensino infantil, por que ele precisa ter
propriedade daquilo que ele esta falando. E quando é na licenciatura, como eles ja
tem uma boa base de matematica, e eles tém outros professores que trabalham a
matematica, entdo eu ja procuro dar énfase mais na perspectiva pedagogica, no
sentido dessas discussdes filosoficas, socioldgicas, historicas, para eles poderem
relacionar o que estdo estudando na matematica com o que ele vai trabalhar, por que
como eu trabalho na area da educacdo, entdo eu tenho que pensar nisso (ALEX,
grifo nosso).

Séo dois enfoques diferentes, eu quando dou aula para o pessoal da engenharia, sou
muito mais objetivo, procuro direcionar e fazer o maior nimero de aplicagoes,
quando é no curso de matematica eu busco mais o rigor matematico, procuro fazer
as demonstragcdes dos teoremas, busco motiva-los com exemplos e listas de
exercicios, eu preparo minhas aulas com antecedéncia, um més antes procuro
separar o0 material didatico (ADEMIR, grifo nosso).

Eu sou péssimo de organizacdo de aula, eu organizo, eu estudo o conteddo e
organizo tudo mentalmente, eu sou péssimo pra escrever, 0 que eu escrevo eu
amasso e jogo fora, eu ndo tenho o habito de guardar as coisas, eu escrevo e jogo
fora, eu faco s6é um esquema de aula, resolvo os exemplos em casa e levo 14 e esta
tudo esquematizado (AURELIO, grifo nosso).

Olha eu tento me colocar de modo espontaneo, da mesma maneira que o aluno vai
ver pela primeira vez um problema eu tento me colocar no lugar dele. Entdo eu
ndo preparo aula. Eu faco as coisas na hora, entdo eu creio que é importante
desenvolver essa improvisacdo no aluno, treinar essa parte para ele adquirir
experiéncia para conseguir fazer as coisas na hora sem ter dependéncia de todo
tempo estar preparando a resolucdo de um problema para mostrar depois
(MANOLO, grifo nosso).

Bom eu ainda tenho uma grande dificuldade para trabalhar com a parte de recursos
didaticos, entdo de vez em quando eu faco isso, mas na maioria eu fago as coisas no
quadro, hoje estou tentando aprender uns programas computacionais para levar o
aluno para o laboratério, mas a organizacao das aulas eu tento fazer nesse sentido,
sempre comegar com uma motivacdo para depois dar todo embasamento téorico,
mas nem sempre conseguimos fazer com todos os tépicos, tem uns que sdo muito
abstratos (GETULIO, grifo nosso).
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Percebemos duas énfases predominantes nas colocagdes dos formadores, a
preocupacdo com o contetdo da disciplina, e com os alunos. Para os contetidos, a pesquisa
bibliogréfica e a diversidade de livros; e para com os alunos no sentido de adaptar o ritmo do
desenvolvimento dos conteudos, dependendo da turma ser mais fraquinha como nos colocou
Silvia. Neste primeiro momento, ndo percebemos nas declaragdes dos formadores intencGes
de ligar os conteddos com outras dimens@es, ou utilizar outras estratégias de ensino. Isaia
(2002) nos coloca que as atividades formativas precisam estar vinculadas a “sujeitos
conscientes de sua atuacdo como professores e formadores de outros profissionais e a um
projeto institucional de formacao”.

A maneira como os formadores declaram planejar suas aulas nos remetem as
colocacBes sobre os métodos utilizados no ensino tradicional. Mizukami (1986) discute que o
ensino no enfoque tradicional utiliza 0 método expositivo como atividade normal, método que
aparentemente € o utilizado pelos formadores, a julgar por suas formas de planejamento. A
autora diz que subjacente a esse método expositivo esta implicito o relacionamento professor-
aluno, o professor é o agente, o aluno é o ouvinte. O trabalho do aluno serd iniciado,
propriamente, ap0s a exposi¢cdo do professor, quando entdo ir4 realizar os exercicios
propostos. A motivacdo para a realizacdo do trabalho €, portanto extrinseca e dependera de
caracteristicas pessoais do professor para manter o aluno interessado e atento. As colocacdes
de Mizukami nos remetem a nossa experiéncia como aluna e posteriormente a nossas
atividades enquanto formadora, pois descreve a relacdo professor-aluno vivenciada por nés,
estando como aluna ou como formadora, e que atualmente ainda esta muito presente nas salas
de aula dos cursos de formacdo de professores.

Para nos, o ensino tradicional percebido nas declaracGes dos formadores sdo resultados
das praticas formativas que estes vivenciaram como alunos. Anastasiou e Alves (2005 apud
Franco, 2010) propGem algumas estratégias de ensino que podem ser utilizadas no ensino
superior: aula expositiva dialogada, estudo de texto, portfélio, tempestade cerebral, mapa
conceitual, estudo dirigido, lista de discussdo por meios informatizados, solucdo de
problemas, estudo de caso, e outros. Porém, como esperar que os formadores possam utilizar
alguma outra estratégia se ndo as conhecidas por eles em seu processo de formacdo? E néo
somente utilizar, mas compreender a necessidade e a finalidade de fazé-lo?

A utilizacdo de recursos didaticos é colocada por Getdlio, como uma de suas

dificuldades, e também como tentativa de dinamizar a aula. Entretanto, devemos colocar que
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utilizar os aparatos tecnologicos de forma mecanica é apenas mascarar que 0 ensino ainda

continua sendo 0 mesmo, nesse sentido Franco (2010, p. 28) ressalta que:

[...] ndo deve ocorrer a apropriacdo ou aplicacdo assistematica ou involuntaria de
qualquer estratégia de ensino, se a mesma ndo estiver fundamentada em uma critica-
reflexiva, ndo serd a modernidade da estratégia ou o recurso que garante a qualidade
da acdo didatica e intervencdo pedagdgica, mas sim a densidade intelectual que
orienta seu desenvolvimento, a capacidade para contribuir para a mudanca de nivel
de conhecimentos dos alunos.

Compreendemos que deve existir além da preocupacdo em dinamizar as aulas, a
compreensédo do papel como formador, e da aprendizagem que deve estar inserida nas praticas
formativas, seja qual for a disciplina do curso, entretanto € paradoxal esperar que algum dos
nossos sujeitos utilizem e compreendam outras estratégias de ensino, ja que a formacéo
matemaética estd fundamentada em um modelo tradicional.

Queremos destacar a afirmacdo do formador Manolo, ao dizer que ndo planeja o que
faz. Essa atitude tem a intencdo de que seus alunos reproduzam seu comportamento, pois,
para ele o fato do professor conseguir improvisar, sem planejar, faz parte do bom professor.
Ficamos imaginando a atitude de um professor improvisando diante de uma turma de 30, 40
ou até mesmo 50 alunos na educagdo bésica. Sua concepc¢do de ensino parece ser uma arte
gue exprime a criatividade de quem o realiza (SACRISTAN, p.78).

Percebemos que o centro das preocupacdes, da maioria dos formadores, é com o
conteddo matematico, sendo este garantido com a pesquisa bibliogréafica. O formador Ademir
expressa bem o planejamento que utiliza procurando seguir o rigor matematico, teoria-
exemplo-exercicio. Apesar das declaragdes de Ademir sobre a experiéncia que viveu e de
como esta 0 mudou, parece que ndo o suficiente para que fosse incorporado em seu fazer de
formador, como colou Cunha (2009), o discurso é um, mas, a pratica é outra.

Pimenta e Anastasiou (2005) ao discutirem os modelos de ensino presente nas
universidades, destacam que o modelo jesuitico € um dos modelos que se encontra na génese
das praticas e modos de ensinar presentes nas universidades, configurando-se como um
habitus. As autoras colocam que a acdo docente no modelo jesuitico é a de transmitir o
conteudo indiscutivel a ser memorizado, num modelo de exposi¢do que ¢ acompanhado de
exercicios pelos alunos e tem a avaliagio como controle rigido e preestabelecido. Esse
modelo atuante desde o século XII ainda esta fortemente presente em nosso ensino superior.
Estas praticas, talvez as unicas conhecidas por muitos formadores, podem se consolidar nos

cursos de licenciatura e serem tomadas pelos futuros professores de matematica como
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modelos a serem seguidos: estudar o contetido da matematica e transmitir, cabendo aos alunos
memorizar, e reproduzi-los em exercicios.

O formador Alex demonstra clareza de objetivos quando seus trabalhos se dirigem aos
cursos de Pedagogia ou Matematica. O formador destaca a necessidade que existe quando se
trata do conteldo matematico nos cursos de Pedagogia. O conteudo matematico nos cursos de
Pedagogia também é mencionado por outros formadores, como sendo uma das problematicas
do ensino-aprendizagem da matematica, uma vez que seriam 0s pedagogos 0S responsaveis
pela iniciacdo dos alunos no conhecimento matematico. Ja no Curso de Licenciatura em
Matematica, Alex considera importante realizar discussdes epistemologicas a respeito do
conhecimento matematico, deixando claro perceber essa necessidade, ja que os enfoques dos
outros formadores seriam apenas o contetdo matematico. Inferimos que o ideal é que estas
discussdes epistemoldgicas sejam feitas por todos os formadores, em quaisquer disciplinas.

Podemos perceber nas declaragdes dos formadores seus esquemas praticos
(SACRISTAN, 1995) de planejarem suas praticas formativas, porém ndo conseguimos
perceber esquemas estratégicos voltados a formacédo de professores, exceto o formador Alex .
O autor ao tratar das regulacdes técnico-pedagogicas da pratica docente diferencia o que seria
um esquema pratico e um esquema estratégico: “Um esquema pratico € uma rotina; um
esquema estratégico é um principio regulador a nivel intelectual e pratico, isto é, uma ordem
consciente da acio” (SACRISTAN, 1995, p. 80).

O autor exemplifica como esquemas préaticos e estratégicos, a acdo de um professor
que deseja integrar a imprensa no curriculo de ciéncias sociais; como esquemas praticos ele
menciona consultar jornais discutir e selecionar noticias interessantes, realizar uma exposicao
mural, etc, porém o autor coloca que é a estratégia pedagogica (levar a imprensa a escola)
que mantém certa ordem e coeréncia no quadro de uma determinada coeréncia educativa
(SACRISTAN, 1995, p.81). Para nds, a estratégia pedagogica, que deve ser tomada como
ordem no planejamento dos formadores de professores deve ser a intencionalidade da
formacédo, sem esta consciéncia de formacéo as rotinas dos formadores permanecerdo apenas
nos esquemas praticos, como afirma o autor: “os esquemas estratégicos vao para além das
situacbes concretas, implicando um saber como, completado com um saber porqué”
(SACRISTAN, 1995, p. 81). E baseado nesse pensamento que os formadores deveriam

trabalhar suas préaticas formativas, unindo préaticas e teorias implicitas as praticas:

Metodologicamente, isto significa que a formacdo de professores tem de procurar
dotar-se destas componentes e dos métodos e situacBes em que se aciona o
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pensamento estratégico. Os métodos de formacdo baseados na tomada de decisdes,
realizagdo de projetos para a pratica, resolucdo de problemas ou analise da pratica,
apoiam-se nessa perspectiva (SACRISTAN, 1995, p. 83-84).

Concordamos com o autor, a formacdo de professores além de proporcionar o
desenvolvimento dos esquemas praticos, precisa despertar o pensamento estratégico do futuro
professor, para que esse professor possa desenvolver alem da matematica, 0 compromisso
social, politico e outras dimensdes que fazem parte da préatica educativa. Entretanto como
esperar essa atitude se os formadores ndo possuirem consciéncia de suas estratégias
formativas?

O formador Aurélio além de ministrar disciplinas de conteudos especificos, ministra
também disciplinas pedagdgicas, resolvemos questiona-lo, e se as disciplinas forem
pedagogicas, como se da seu planejamento? Entdo o formador responde: Ai ja muda um
pouquinho, ja faz uma selecé@o de artigos pra ler, ja faz outro direcionamento, ja penso como
vai ser a avaliagdo e como vai ser cobrado na sala de aula.

Ou seja, quando as disciplinas sdo de conteldos especificos da matematica essas
etapas que Aurélio enumera ndo seriam necessarias. Acreditamos que a crenca de que saber o
conteddo é bastante para desenvolver um bom trabalho leva os formadores a pautarem seus
planejamentos no conhecimento dos conteddos. Continuamos a instigar Aurélio, perguntando
no caso das disciplinas pedagdgicas o que vocé usa como fonte para selecdo do material?
Quais autores, de onde vém essas tuas referéncias para o trabalho pedagogico? O formador

responde:

Olha faz tempo que ndo trabalho com metodologia, nos dltimos anos tenho
trabalhado na administracdo, sai do mestrado e fui para a direcdo do colegiado, sai,
voltei novamente, esse ano que eu peguei o estagio, mas quando nos trabalhamos a
metodologia vem a questdo da resolucdo de problemas, a questdo teatral; porque eu
tenho a experiéncia com teatro; a etnomatematica (AURELIO).

Conforme mencionamos anteriormente, com a formacdo continuada para a
Alfabetizacdo Matematica, este formador comecou a atuar nas disciplinas pedagogicas, e
conforme suas falas este curso contribuiu bastante com ele, pois trouxe para ele contato com
outras metodologias de ensino, porém ainda vemos que foi de forma diferenciada nas
dimensGes do pedagogico com o especifico da matematica, o formador ndo consegue integrar
0s conhecimentos adquiridos com a experiéncia em sua atuagdo ministrando, por exemplo,

algebra ou célculo, e por isso declara que planeja de formas diferentes as diversas disciplinas.
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Estariam nossos formadores conscientes de que a formacgdo do professor tem uma
perspectiva epistemoldgica que precisa necessariamente integrar dimensdo cientifica e
dimensdo pedagdgica? Pois, os futuros professores de matematica necessitam aprender a
trabalhar estas duas dimensdes que serdo utilizadas em sala de aula. Esta é uma
responsabilidade de todos os formadores, e ndo, como acreditam os formadores de professores
de matematica, apenas de profissionais que seriam 0s responsaveis pela parte pedagogica do
curso. E como as préticas formativas, separando contetdos especificos de outras dimensées
do ensino podem influenciar na futura atuagdo dos professores de matematica? Conforme nos
coloca Sacristan (1995) ao falar de praticas educativas, varios sdo 0s contextos que se inter-
relacionam quando tratamos da pratica: o contexto propriamente pedagdgico, que diz respeito
aos professores e suas praticas em sala de aula; o contexto profissional dos professores,
ideologias, crencas, rotinas etc, que produz um saber técnico que legitima suas préticas; e o
contexto sociocultural que proporciona valores e contetdos considerados importantes. Em
nosso entendimento, as praticas formativas dos formadores seguem o modelo técnico-
cientifico ao priorizar o contetdo, pois para eles mesmos ndo estdo claras as diversas
dimensdes que estdo presentes em suas praticas quando planejam suas atividades.

Outro questionamento que fizemos aos formadores foi: 0 que vocé considera como
mais importante na realizacdo do seu trabalho no curso de licenciatura? Como mencionamos a
énfase em considerar o trabalho no curso de licenciatura era chamar a atencdo para o objetivo

do curso, a formagéo de professores. Os formadores nos colocam:

Tempo de preparacéo e material didatico que vocé tem disponivel, se vocé tem
esses dois elementos vocé com certeza vai fazer um bom trabalho e acho que até o
mais importante € o material didatico, e é claro incluindo um computador, um
notebook pra vocé fazer uma consulta, por exemplo, eu tenho muitos livros e sempre
estou comprando mais, porque eu acho que todo professor tem que ter muita
informagéo (JERONIMO, grifo nosso).

Olha o mais importante para mim é dar uma boa aula, é claro que para isso
acontecer tem que fazer uma boa pesquisa, sendo ndo adianta (SERGIO, grifo
N0ss0).

Entdo, eu me sinto bem quando saio de sala de aula e a maioria dos alunos
corresponde, responde as minhas perguntas, ter todo tempo aquela relagéo professor-
aluno, estar participando. Entéo saber se a turma estd estudando é um fator que faz
com que eu melhore minhas aulas, meu planejamento. Eu saio bem da aula quando
eu vejo que isso foi realmente cumprido (SUZANA, grifo nosso).

Olha o contetdo, o contetido tem que ter. Mas além desse contelido e dentro desse
planejamento, eu procuro enfatizar muito a questdo da atuacdo do professor, ou
seja 0 que ele vai encontrar por exemplo nos ambientes em que ele vai atuar, [...]
entdo além do contetido em si que € essencial, eu acho que é mais essa parte que eu
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trabalho muito no meu planejamento, conversar com meus alunos o que ele vai
encontrar quando for trabalhar (RAMIREZ, grifo nosso).

Infraestrutura, que hoje em dia vocé pode considerar que tem dentro do campus,
um local limpo, climatizado [...] e uma bibliografia vasta, e principalmente eu ficar
me reciclando, ficar procurando ler, ficar mostrando para os alunos livros novos,
apesar de a gente ndo té-los, mas que possamos disponibilizar pelo menos o nome
das bibliografias, e a reciprocidade dos alunos, creio que isso é importante, se 0
aluno ndo te der resposta que vocé quer vocé se desmotiva pela aula (RENAN, grifo
nosso).

E o aluno compreender que ele tem um compromisso com a sociedade, eu te digo
assim minha énfase maior ¢ o compromisso social no sentido de tu te
comprometeres com aquilo que te propBes, se vocé se propde a dar aulas de
matematica, dé aula de matematica, mas sem perder o vinculo social (ALEX, grifo
N0sso).

Olha eu faco discussdes, de vez em quando eu tiro dentro da sala de aula alguns
minutos para discutirmos as probleméaticas do nosso pais, do nosso lugar,
principalmente o que se passa em nivel de Brasil [..] eu penso que esses
questionamentos tem que ser levados para a sala de aula, independente se o
professor é de matematica ou fisica, ele pode tirar um momento da aula, uma vez ou
outra, e discutir essas questdes (ADEMIR, grifo nosso).

Primeiramente, vocé pode ter a metodologia que tiver e ndo ter conteldo, fura a
metodologia, eu acho que um dos requisitos para trabalhar a aula é o contetdo, ai
depois vocé vai atrds da metodologia, 0 que é mais comum hoje em dia, acho que
dificilmente fura, até mesmo os especialistas dentro da é&rea de educacdo
matematica, a parte conteudista é o principal, a questdo metodoldgica é a questdo do
repasse do assunto de maneira que o aluno entenda aquela troca de conhecimentos
(AURELIO, grifo nosso).

A primeira coisa € a espontaneidade, vocé falar olha esse problema é facil ou dificil,
eu ndo posso fazer esse problema, essa é a primeira coisa ser espontaneo, outra coisa
como eu ja falei, vocé tem que ter certa naturalidade para resolver o problema, se ja
preparou tudo, se ja esta tudo calculado na mente, isso é contra o professor, por que
o que for dificil para mim, sera dificil para o aluno (MANOLO, grifo nosso).

Eu creio que o ambiente precisa ser propicio para realizar um trabalho de qualidade
sendo as coisas ndo funcionam. E também o relacionamento com os alunos é
importante, se a gente ndo ter um bom relacionamento com os alunos a coisa ndo
flui. E eu acho que isso é o mais importante, no sentido de dar liberdade para o
aluno te perguntar e vocé poder tirar as ddvidas, quando ndo hé essa troca vocé néo
sabe se alcangou o objetivo que é ensinar eles a descobrirem um pouco das coisas
(GETULIO, grifo nosso).

Analisando as colocagdes dos formadores, podemos notar que as prioridades no curso
ainda permanecem sobre o conhecimento matematico, por isso esses formadores destacam o
tempo de preparacdo, o apoio de informagdes, h4 preocupacdo em dominar os conteudos e sua
preparacdo se baseia em quantidade de material didatico, enfatizando os livros. O aluno
também aparece como preocupacao, no sentido de saber se este aprendeu ou néo, e na relagédo

professor-aluno.
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Isaia (2002) ao discutir as problematicas que as licenciaturas enfrentam, nos coloca
que existe uma polemica quanto ao objetivo do Curso de Licenciatura, que seriam: formar
especialistas em areas especificas do conhecimento, professores voltados para a traducdo dos
conhecimentos de sua &rea para 0 ensino, ou ainda, citando (MAZOZOTTI, 1993),
profissionais que integrem a funcdo de especialista e professor. A autora conclui que o
direcionamento do curso deve ser voltado para o saber pedagdgico, ou seja, 0 conhecimento
de ser professor, precisando, assim articular adequadamente disciplinas especificas e
formativas com as realidade concreta da escolas. As colocagdes de nossos formadores ainda
ndo conseguem demonstrar essa integracdo entre disciplinas especificas com outras
dimensGes, nos parece que os formadores ainda se detém apenas no fazer em sala de aula.

O formador Aurélio apesar de ter reconhecido anteriormente, como uma das
dificuldades para o exercicio da profissdo o desenvolvimento de metodologias de ensino, ao
confrontar metodologia e contetdo deixa clara a importancia de conhecer primeiramente o
conteddo a ser ensinado. Nao discordamos da importancia do conteddo matematico, na
formacdo de professores, alias, ninguém pode ensinar o que nao sabe. Concordamos com 0s
formadores, que sem conhecer 0s assuntos a serem trabalhados, nenhuma metodologia
ajudard, e essa preparacdo requer tempo e pesquisas. Porém, como dissemos anteriormente,
ndo concordamos que o sucesso da aprendizagem seja garantido pelo dominio do conteddo,
ainda mais quando estes contetdos estdo longe da realidade com a qual os alunos irdo
trabalhar.

Masetto (1998b, p.12) nos propde quando na preparagdo de nossas aulas trocar a
pergunta que nos fazemos “o que devo ensinar aos meus alunos™? Por outra mais coerente, “o
gue meus alunos precisam aprender para se tornarem cidaddos profissionais competentes
numa sociedade contemporéanea™? O formador Alex reflete sobre o compromisso social que
deve ser trabalhado na formacéo inicial dos futuros professores, porém para trabalharmos esse
compromisso social é necessario que o formador compreenda a necessidade de estar
formando profissionais que atuario em contextos cada vez mais complexos. E necessario
conceber outra formacéo profissional em tempos contemporaneos. Para compreender essa
necessidade, de proporcionar uma aprendizagem que néo esteja centrada apenas no contetdo,
precisa-se ter clareza da tarefa que esta sendo executada nos cursos de licenciatura em
matematica, a formacéo de professores.

Também notamos a énfase no aluno, Suzana, Manolo, Renan e Getulio citam a

preocupacdo com o feedback que o aluno da, orientando se a aprendizagem esta ocorrendo,
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entretanto ainda ndo nos parece que o aluno em questdo seja visto como futuro professor, e
ainda ndo percebemos a intencionalidade de formacéo docente, 0 que percebemos ainda se
detém na aprendizagem matematica, em um enfoque tradicional em que o aluno cabe repetir
as informac@es fornecidas a eles, e isso é reforcado, pois a grande maioria dos contetdos sdo
mesmo assimilados mecanicamente para a reproducdo das técnicas nos exercicios e na
avaliacdo, Muzukami (2002, p 14, grifo do autor) ao abordar o processo de ensino-

aprendizagem no ensino tradicional nos coloca que:

A aprendizagem consiste em aquisicdo de informacGes e demonstracdes
transmitidas, é a que propicia a formacao e reacOes estereotipadas, de automatismos,
denominados de hébitos, geralmente isolados uns dos outros e aplicdveis, quase
sempre, somente as situacdes idénticas em que foram adquiridas. O aluno que
adquiriu o habito ou que “aprendeu” apresenta, com frequéncia, compreensdo
apenas parcial. Essas reacOes, estereotipadas estdo sempre ligadas a uma expressao
simbolica, quer seja individual, algébrica ou numérica, que as desencadeiam.

Portanto, compreendemos que apesar da preocupac¢do com a aprendizagem dos alunos,
essa aprendizagem ainda esta na esfera do conteitdo matematico, aprendizagem matematica
como produto das praticas dos formadores, sem conseguirem nas disciplinas especificas
integrar outras estratégias de ensino ou compreensdes de estarem formando professores.

Apenas o formador Ramirez coloca que, além do conteudo especifico ha a
preocupacdo em discutir com os alunos o ambiente em que esses alunos irdo atuar, nos parece
que a longa experiéncia na Educacdo Basica, o influencia a fazer essa discussao, e também
consideramos importante que atualmente o formador ainda desenvolve atividades na educacdo
basica, assim seu fazer docente pode sempre confrontar as duas realidades.

N&o podemos culpar os formadores por ndo conseguirem relacionar como seu objetivo
em seu planejamento a aprendizagem da docéncia, uma vez que no processo de sua formacéo
docente ndo ha discussdes entre: contetidos versus metodologias, 0os contextos socioculturais,
0s contextos educativos; que podem proporcionar aos futuros formadores, desenvolverem
praticas formativas que ndo se baseiem apenas nos contetidos especificos. Este carater de
prioridade do conteldo estd impregnado na prépria identidade da universidade, conforme
Vasconcelos (2009) coloca, o dominio do contetdo especifico é cobranga facilmente
identificada tanto no discurso institucional como discente. N&do se admite um professor que
ndo conheca o assunto que pretende ensinar.

Quando formulamos a pergunta O que vocé considera mais importante na realizacao

do seu trabalho no curso de licenciatura? Imaginamos perceber que fatores emergiriam
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relacionados com a formacao de professores, se estes formadores citariam algum momento do
seu planejamento das suas praticas formativas, que estaria voltado a proporcionar
intencionalmente, momentos de formacgdo, porém neste momento ndo encontramos relacdo
nas falas dos formadores que nos remetesse a formacao de professores, a ndo ser a énfase ao
conteudo especifico. Até mesmo nos questionamos se haviamos formulado o questionamento
de modo correto.

Parecem-nos que os conhecimentos dos formadores restringem-se ao que Shulman
(1986 apud GONCALVES; GONCALVES, 1998), coloca como conhecimento do contetdo,
ndo levando em consideracdo os outros conhecimentos colocados pelo autor que séo: o
conhecimento pedagdgico do contetdo e o conhecimento curricular.

Marcelo Garcia (2009) também nos leva a refletir sobre estes conhecimentos

necessarios ao docente:

O conhecimento do contetdo parece que é um sinal de identidade e reconhecimento
social. Para ensinar, porém, sabemos que o conhecimento da matéria ndo é um
indicador de qualidade de ensino. Existem outros tipos de conhecimentos também
importantes: conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos (a quem se
ensina), de si mesmo, e também de como se ensina (MARCELO GARCIA, 2009,
p.119).

As préticas formativas que percebemos mencionadas nas declaracdes dos formadores
apontam para a valorizacdao do conteldo matematico em suas atividades no curso, até mesmo
Aurélio que ministra outras disciplinas ndo consegue fazer uma integracdo entre outras
praticas de formacdo que o mesmo desenvolve, nas disciplinas de conteido especifico. Para
nos estas praticas formativas sdo um reflexo da formagdo dos formadores, e da falta de
discussdo em suas formacdes do carater epistemoldgico da docéncia, e de suas futuras
atividades em Cursos de Licenciatura em Matematica, ndo possuindo a visdo das varias
dimensdes que compdem suas praticas, das influéncias externas que constituem as praticas
presente no ensino superior, “pois apesar das praticas ndo se reduzirem as agdes dos
professores, estes participam modificando e participando 0s contextos que em que participa.”
(SACRISTAN, 1995).

Dessa forma, os formadores podem contribuir para que os futuros professores encarem
0 ensino da matematica como algo mecanico e de reproducdo, uma vez que suas praticas
formativas influenciam a visdo que os futuros professores tém da profissdo e de suas futuras
préticas. E necessério que discussdes e atitudes sejam tomadas no sentido de proporcionarem

aos formadores em servigo e aos futuros formadores, compreensdes de seus proprios fazeres
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como formadores, os fatores que estdo entrelagcados em suas concepg¢des de ensino, para assim
poderem construir outra praticas formativas, experiéncias que ja explanamos aqui, e que estao
sendo desenvolvidas em diversos espacos, como a pesquisa da propria pratica, a pesquisa
colaborativa com os professores da escola, e outras, essas experiéncias podem aproximar 0s
formadores, principalmente os que ndo possuem experiéncia na educacdo basica, de poderem
ter outros olhares sobre as disciplinas que ministram, direcionando como os futuros
professores poderéo transforméa-los em seu dia a dia na escola.

Um dos resultados da pesquisa de Isaia (2002, p. 157) mostra que € sintomatico que 0s
formadores de professores ndo tenham demonstrado a preocupagdo com a transposicdo do
dominio especifico de sua disciplina para o conhecimento escolar, sinalizando mais uma vez
para o fato de ndo terem claro seu papel de formadores de futuros professores, também
percebemos isso em nossos formadores, apesar de alguns relatarem preocupacdo de
discutirem o cotidiano do futuro professor, em suas disciplinas especificas essa preocupacgéo
ndo parecer ser integrada ao fazer do futuro professor.

Assim, as Praticas Formativas declaradas pelos formadores, apontam para uma prética
ainda tradicional, baseada no contetido e em um ensino tradicional, sem outras estratégias que
propiciem diferentes experiéncias aos futuros professores. Desejdvamos nesta categoria
perceber como esses formadores declaram desenvolver suas Praticas Formativas, percebemos
certa limitacdo dos formadores, em direcionar suas praticas para além das rotinas da sala de
aula, de apenas repassar 0s conteldos matematicos. Utilizando a terminacdo de Sacristan
(1995) os formadores ainda ndo possuem de forma clara Esquemas Estratégicos, onde o
desenvolvimento da acdo deve esta voltado para a formacao de professores de matematica.

Nossa proxima categoria ira focalizar de forma direta a formacdo de professores na
visdo dos formadores. Como avaliam a formagéo que estdo proporcionando e qual a formagéo

de professores de matematica desejada por esses formadores.
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5.1.3 A formacé&o de professores de matematica na visdo dos formadores

Nesta terceira e ultima categoria de andlise, discutiremos a formacdo dos professores
de matematica na visdo dos formadores. Em suas declaracdes, buscamos compreender como
nossos sujeitos de pesquisa avaliam a formacgédo que tém realizado, suas deficiéncias, pontos
positivos, qual a formagdo que consideram como apropriada para um futuro professor de
matematica e as sugestfes dos formadores diante das dificuldades elencadas por eles.

Entendemos que esta categoria de analise é de fundamental importancia. Supomos que
as discussdes que emergirdo estdo diretamente relacionadas com as duas categorias ja
analisadas, pois, os formadores, ao refletirem sobre a formacdo de professores de matematica,
fardo a partir das influéncias de sua identidade docentes como formadores e das praticas
formativas declaradas por eles. Analisaremos como nossos formadores concebem a formacéo
de professores de matematica.

Marcelo Garcia (1997, p. 54) ao discutir a formacdo de professores nos afirma que
quando falamos de formacdo de professores, estamos assumindo determinadas posicoes
(epistemoldgicas, ideologicas, culturais) relativamente ao ensino, ao professor e aos alunos. E
mencionando Sacristan (1990), Marcelo Garica continua: “neste sentido, a formacdo de
professores deve proporcionar situagdes que possibilitem a reflexo e a tomada de consciéncia
das limitagdes sociais, culturais e ideoldgicas da propria profissio docente”. E nessa
perspectiva que analisaremos as declara¢fes dos formadores. Ao discutirmos com eles sobre 0
docente que estdo formando e o docente que desejariam formar, perceberemos qual realidade
os formadores compreendem estarem inseridos e para qual realidade declaram estar formando
profissionais. Destacamos ser esse um aspecto essencial na compreensdo dos formadores, a
percepcao do seu fazer como formador, das problematicas que os impedem de realizarem seus
objetivos de formar um bom profissional.

Na busca por essa visdo dos formadores analisaremos dois questionamentos que
fizemos aos formadores: que perfil de professor vocé deseja formar? E em seguida: E qual
professor vocé acredita estar formando? A intencdo era observar quais situagcdes esses
formadores indicam como o ideal para a formacdo do professor e a formacéo real que tem
sido realizada por eles, quais fatores esses formadores elencam como dificuldades para
realizarem a formag&o que consideram ideal e o que sugerem.

Os formadores Jerdnimo, Renan e Silvia ao responderem ao nosso questionamento,

demonstram certa dualidade na formacdo de professores: formar professor para o ensino
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superior versus formar professor para a educacdo bésica. Vejamos as colocacGes dos

formadores quanto ao perfil do professor que desejam formar:

Eu sempre pergunto para os alunos qual o desejo deles, é claro que eu tento vender
meu peixe, quero formar profissionais do ensino superior, mas também nao
desmereco, ndo desmotivo os alunos que querem se engajar ao ensino médio, mas o
conselho é um so, que ndo se tornem professores mediocres, e ndo se vendam para o
sistema, fazendo o pacto da mediocridade, vocé aprova o aluno e ele ndo te ataca
(RENAN, grifo nosso).

Eu queria atingir os dois niveis, os que sdo mais sabidinhos, mais espertinhos na
matematica que va avancar no mestrado, na area que escolher, seja na pura ou na
educacdo, agora esses que ainda falta aprender muito, que comece logo no ensino
fundamental e médio por que ele vai aprender muito mais, por que se ele for tentar
entrar o mestrado vai ser complicado (SILVIA, grifo nosso).

[...] bem vocé vai formar o aluno para qué? Para atuar no ensino médio? Ele vai
chegar 1a e ndo vai ter a questdo da infraestrutura, vai se deparar com condicoes
muito adversas, e, por exemplo, eu penso assim vou formar o aluno para ele dar o
méaximo de si, para a questdo do ensino, da sociedade, mas ao mesmo tempo eu
penso que precisamos também de professores para 0 ensino superior, em alguns
momentos eu penso tambeém na formagdo desse aluno para atuar no ensino superior
(JERONIMO, grifo nosso).

As declaragdes de Renan deixam clara sua inten¢do de formador, lembremos seu
vinculo com a pesquisa em sua identidade, por se entender como pesquisador vé-se como um
formador de pesquisadores, é claro que tento vender meu peixe. Em outro momento da
entrevista Renan ja havia mencionado, no seu entendimento, o carater de formagéo do curso,
destacando que esse carater estd implicito no PPC, vejamos a coloca¢do do formador, quando

conversavamos sobre a formacao que seria desenvolvida no curso:

Primeiro vocé tem que perceber para que tipo de publico, de acordo com nosso PPC,
acho que isso vai de PPC para PPC, que tipo de publico vocé esta formando, se for
para professor do ensino médio, vocé deve focar o teu trabalho na perspectiva do
ensino médio, utilizar bibliografia que trabalha a questdo da matematica aplicada, o
cotidiano, esse tipo de coisa, mas se a tua licenciatura, como é na UFPA, o PPC
ainda muito voltado, muito enraizado com o bacharelado, a menos das disciplinas
pedagégicas, entdo temos que focar, a nossa proposta de trabalho é essa, tem que
embutir na cabeca do aluno que ndo podemos fugir disso (RENAN).

Renan busca apoiar-se no PPC para justificar sua visao de formacdo, entretanto como
ja mostramos, o perfil do profissional a ser formado exposto no PPC, ndo tem a ver com o
colocado por Renan, mostrando no minimo, desconhecimento do PPC por parte do formador.
Perguntamos ainda a Renan por que ele acreditava que o PPC do curso tinha esse carater de
bacharelado, ele coloca: Pela nossa formagéao, as pessoas que formaram esse PPC sdo

pessoas que vém do bacharelado, ai vocé pode dizer, mas vocés sdo licenciados, mas nos
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fomos formados por pessoas que sdo bachareis, € a nossa formacao, pela nossa influéncia de
mestrado e doutorado, somos nos que produzimos o PPC, entdo nds criamos esse viés. Nao
podemos negar que Renan tem razdo ao colocar a influéncia de sua formagao, principalmente
por ndo ter tido experiéncia na educacao bésica, e pelo carater da pesquisa em seu ingresso e
desenvolvimento profissional. Acreditamos que sem criar ambientes de discussdo do carater
do curso que esta inserido dificilmente mudara sua visdo de formacao.

Podemos perceber a influéncia da formagdo na pés-graduacdo, da afirmacdo da
pesquisa matematica dissociada e em patamar superior ao ensino, conforme ja discutimos com
Chamlian (2009), Dias Sobrinho (1998), Masetto (1998), e de sua falta de compreensdo do
Curso do qual faz parte (ISAIA, 2002), refletindo no professor que acredita formar.

A formadora Silvia também demostra dualidade em seu fazer de formadora, separando
os futuros professores entre: os que tém maior capacidade, esses podem seguir para 0
mestrado, e 0s demais devem seguir para a experiéncia na educacdo basica. A formadora ja
havia demonstrado essa visdo de identificar os alunos em mais espertinhos, quando nos
mencionou como planejava seu trabalho na turma. Assim como declarou planejar sua préatica
formativa, também existe a separacdo entre formar professores para a educacdo bésica e o
ensino superior. Interessante percebermos como a visdo de dominio da matematica credencia
o0 aluno a seguir para 0 mestrado, e talvez assim ser um futuro docente universitario, ou do
contrario seguir como professor do ensino basico. Ponte, Matos e Abrantes (1998) ao
discutirem as concepg¢des sobre a matematica nos colocam que a concepcao de que a
matematica é para pessoas dotadas de talentos especiais faz parte de certa mistificagdo desta
ciéncia, mistificacdo esta difundida pelos proprios matematicos, diz os autores.

O grande problema para nos € que essa concepcao de Silvia, além de dividir o aluno
em mais talentoso ou ndo, demonstra uma divisdo entre um professor mais capacitado ou néo,
dependendo de seu talento para a matematica “mais avangada”.

O formador Jer6bnimo além de destacar que pensa na formacdo do aluno para o0 ensino

superior também destaca a matematica, como importante no professor que deseja formar:

O professor que eu tento formar primeiramente que goste muito do que faca, que
goste da matematica, o aluno que eu gostaria de formar € aquele que nunca parasse
de estudar, que ele saisse da universidade e fosse para 0 mestrado, para o doutorado,
e ai pudesse multiplicar cada vez mais essa questdo da matematica. O aluno que
eu gostaria que fosse pra sociedade e pudesse mostrar as pessoas 0 quanto é bonito o
que a gente faz, o quanto a matematica é importante para a nossa vida (JERONIMO,
grifo nosso).
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Como ja vimos esse formador tem o aspecto da matematica fortemente ligado ao seu
desenvolvimento profissional, e motivo para estar na docéncia. Podemos perceber que a
matematica permanece com forte influéncia até mesmo como perfil do professor a ser
formado. Ponte, Matos e Abrantes (1998) dizem que as nossas concepgdes sobre a
Matematica sdo influenciadas pelas experiéncias que nos habitudmos a reconhecer como tal
e também pelas representacdes sociais dominantes, podemos confirmar a afirmacéo do autor,
pois as experiencias de Jerbnimo sempre estdo na direcdo do conhecimento matemaético, e
validado pela cultura dos matematicos, assim é compreensivel que este carater seja transferido
ao seu desejo de formar professores que gostem e desenvolvam mais o conhecimento
matematico.

De certa forma, percebemos que os formadores colocam o docente do ensino superior
em um nivel superior aos professores da educacdo basica. Dizemos isso ndo apenas em termos
de ter mais capacidade ou ndo, mas também em termos de melhorias de condi¢des para
trabalhar, de salérios, de crescimento profissional, conforme destacou Jer6nimo, vocé vai
formar o aluno para qué? Para atuar no ensino médio? Aparentemente é desejo dos
formadores que seus alunos trilhem pela mesma trajetoria seguida por eles, ou seja, almejem
ser docentes universitarios.

Candau (1997) destaca que precisamos levar em consideracdo, ao discutir as
problematicas que influenciam as licenciaturas na Universidade, a descaracterizacdo e
desvalorizacdo social da educacdo em geral e do magistério, principalmente no que diz
respeito aos professores da educacdo bésica, a autora destaca:

Formar professores em um pais onde a educacgdo de fato ndo é considerada como
prioridade, onde a vontade politica ndo se compromete seriamente com as questfes
basicas da educagdo-alfabetizacéo, escolarizacdo primaria para todos e de qualidade,
formacédo para a cidadania entre outras, é tarefa por muitos considerada fadada ao
fracasso (CANDAU, 1997, p. 32).

E uma questdo que precisamos ter em mente para compreender a visdo dos formadores
que vinculam a formacdo do professor para atuar em nivel superior, principalmente Jerbnimo
e Renan, pois ambos ndo tém experiéncia na educagdo basica, portanto € de certa forma
compreensivel que pensem em formar professores para o ensino superior. Embora Jer6bnimo
tenha citado as problematicas que o futuro professor possa encontrar no ensino médio, apds
algum tempo de entrevista esse formador admite que na verdade ndo se preocupa muito com o

ambiente em que os futuros professores atuardo: para te falar a verdade, eu ndo penso muito
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nessa questdo, eu vou formar e no que ele vai se deparar na escola onde ele vai atuar [...] eu
nunca pensei como meu aluno vai lidar com a realidade, com a falta de infraestrutura, ndo
penso muito nisso, e depois de uma pausa, aparentemente pensando no que disse conclui: mas
eu acho que deveria pensar em como é que ele vai contornar os problemas.

Para nos, a opinido de Jerébnimo quanto as problematicas na atuacdo do professor da
educacdo basica baseiam-se no senso comum de que o ambiente das escolas da educacgéo
bésica é precéria, com ventiladores caindo na cabega (expressdo utilizada por Jerdbnimo),
acreditamos que essa perspectiva de Jeronimo seja superficial, pois esse formador ndo atuou
na educacao basica, e nem participa de projetos de extensdo que o aproxime dessa realidade
exposta por ele. Esteve (1995, p. 105) enumera doze fatores que representam mudancas na
area da educagdo e que configuram um mal-estar docente, um desses fatores é a “menor
valorizagéo social do professor, o professor vem perdendo o status social que algum tempo
atras era caracteristico da profissdo docente, o professor € visto como um pobre diabo que nao
foi capaz de arrumar uma ocupacdo mais bem remunerada”, talvez essa configuracdo da
profissdo docente, ainda mais forte na educacdo bésica, repercuta na visdo de formar
professores para o nivel superior, ainda mais levando em consideragdo a inexperiéncia na
docéncia da educacdo basica, embora esse ndo seja o caso de Silvia.

A docéncia universitaria como desejavel a ser alcancada pelos licenciandos, também
aparece, embora de forma mais ténue, na declaracdo do formador Manolo que, ao expor seu

perfil de professor a formar, menciona:

Eu creio que estou formando um professor assim, para ter 0 mesmo comportamento
que o meu dentro de uma sala e aula, por mais que ele va dar aula no ensino
médio e fundamental. E, nds tentamos fazer que um professor tenha 0 mesmo
comportamento que o seu, claro sem esquecer o lado pessoal de cada um.
(MANOLDO, grifo nosso).

A énfase de Manolo, por mais que ele va dar aula no ensino médio e fundamental, nos
mostra o desejo de formar um professor que se espelhe nele mesmo, e que siga para 0 ensino
superior, e podemos destacar que Manolo considera-se um bom professor uma vez que seria
exemplo de formacéo para os futuros docentes.

Ramirez também nos diz que: [...] nem sempre o professor vai se formar e vai ser logo
professor da universidade, embora ele tenha como meta, e eu creio que ele tem que ter sim

como meta, ndo s6 da nossa universidade, mas do nivel superior.
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As declaracdes dos formadores nos remetem a certa desvalorizacdo da profissao
docente, ainda mais forte quando o professor é da educacédo basica, o desejo de que os futuros
professores tornem-se docentes do ensino superior parece estar ligado ao desejo de melhorar
na profissdo docente. Reflitamos, se os formadores do curso pensam assim eu relacdo a
profissdo docente na educacdo béasica, como podem estes incentivarem os licenciandos a
investirem, em executarem praticas diferentes, em serem professores autbnomos e crescerem
na ambiente da escola em que atuaréo, contribuindo para um melhor ensino-aprendizagem da
matematica e tendo clareza de seu papel social e politico?

Candau (1997) enfatiza que a aproximacao entre a Universidade e o sistema de ensino
da educacéo basica ainda se configura como uma problematica a ser superada, uma vez que 0s
proprios professores da Licenciatura ndo possuem vivéncia com aquele nivel de ensino.
Assim como a autora coloca, percebemos também que quando estes formadores possuem essa
vivéncia podemos notar diferencas nas compreensdes de seu papel docente, educacédo basica e
universidade ndo se configuram de forma “tdo” isoladas, entretanto a julgar pelos
posicionamento de Silvia e Ramirez, a experiéncia na educacdo basica ndo garante a
superacao dessa problematica.

Em nossas analises o formador Ramirez vem demonstrando clareza em seu papel, nos
limites de sua prépria formacdo, e no quanto deve existir responsabilidade da Universidade
em oferecer espagos para a formagédo continuada no sentido dos formadores se entenderem
como formadores. Com sua longa experiéncia na educacdo basica e trabalhando com o
sistema modular nas ilhas de Abaetetuba, esse formador reflete também as dificuldades que
encontra em seu trabalho na educacdo basica, talvez por isso coloque que o professor precisa
ter como meta ser um docente universitario. Quanto ao perfil do professor que deseja formar

Ramirez nos coloca;

Gostaria de formar um professor que se sentisse seguro no que ele vai fazer, que ele
tivesse um bom preparo para ele utilizar tudo que tem ao alcance dele de mais novo,
de metodologias, tanto da teoria como da questdo da pratica (RAMIREZ).

Para nos, as colocagbes de Ramirez refletem as dificuldades de sua prépria formacéo,
vimos em outro momento que Ramirez ja havia comentado a necessidade de atualizar-se, pois
estd formando professores para uma realidade que ndo foi a sua enquanto aluno, entdo o
formador resgata essa necessidade sua e projeta para o perfil do professor que gostaria de

formar.
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Para Aurélio o professor desejavel seria um professor que fosse critico, que se
autocriticasse como profissional, o raciocinio critico é ele agir de uma maneira critica de sua
propria atuacdo, ser bom profissional. Relembremos que Aurélio ja havia mencionado que
0s cursos de formagéo continuada néo auxiliam em nada, se o professor néo se autocriticar, e
que para ele isso foi uma decisdo pessoal, buscar a formacao que seu bacharelado ndo havia
Ihe proporcionado. Pensamos que esse aspecto de “decisdo pessoal”, parece delinear o perfil
do professor a ser formado na visdo de Aurélio. Dizemos isso baseados em outra declaracdo
de Aurélio, quando ele diz que o contetdo matematico do curso é excelente, hoje temos uma
equipe de profissionais qualificados. Portanto, o curso cumpriria seu papel oferecendo um
excelente conteido matematico e com profissionais capacitados, outra vez podemos perceber
a énfase na formacdo matematica dos licenciandos. Uma vez que o curso realiza sua parte
ficaria a critério do aluno se tornar um bom professor ou ndo, se autocriticar. Seria entdo
responsabilidade do aluno se entender como professor, ter consciéncia de seu papel na
sociedade.

Compreendemos que assim como Aurélio teve que aprender a ser docente, teve que
buscar cursos e leituras que o ajudassem a se desenvolver e realizar suas tarefas assim
também ele compreende que os licenciandos devam buscar, por conta propria serem criticos.

O formador Ademir ao considerar o professor que deseja formar faz uma diferenciacao
entre professor e educador: Eu desejo formar um professor que fosse responsavel pela sua
missdo mais educador que professor. Na visdo de Ademir o professor é responsavel por
ministrar os contetdos, em nosso caso pelo ensino da matematica. O educador iria além,
como Ademir mesmo coloca, para ser educador o professor teria que realmente ficar na
escola, participar da vida de seu aluno, mas o professor ainda ganha por hora aula, ndo tem
condigdes de ser educador.

E como se o educador tivesse um compromisso que o professor ndo tem. Marques
(2003, p. 57) discute que € comum insistir na distin¢do entre o educador do ser humano e o
professor. O educador teria “vocagdo”, teria “algo a mais”, teria uma inclinagdo pessoal para
educar, que vai alem do ser profissional. Marques (2003) ainda coloca que ndo pode haver
essa separacdo o educador/professor. Para 0 autor, ndo se pode ganhar a vida sendo no duplo
sentido dessa expressdo: garantir as condi¢cbes da sobrevivéncia ndo pode separar-se do
realizar os sentidos e valores pelos quais se vive, sob pena de o trabalho, a profisséo,

converter-se em forma de alienacéo pessoal e social.
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A visdo social expressa por Ademir, também aparece nas respostas dos formadores
Getulio, Suzana, Sérgio e Alex, vejamos seus posicionamentos quanto ao professor que

gostariam de formar:

Um professor compromissado, eu creio que a maior virtude desse trabalho é vocé ter
compromisso, para contribuir com uma sociedade mais igualitaria, mais justa
(GETULIO).

Um professor comprometido com a educacdo, vendo que seu trabalho tera um
resultado maior no futuro (SUZANA).

Um professor que soubesse do seu papel de ter compromisso com a formacéo dele,
com a formag&o de seus alunos e de formar uma sociedade de cidaddos conscientes e
criticos (SERGIO).

Gostaria de formar um professor que tivesse um compromisso maior com a
sociedade, numa relacdo mais incisiva com o social e que também fosse mais
presente no coletivo e a0 mesmo tempo tivesse 0 seu compromisso politico numa
perspectiva de comunhdo coletiva (ALEX).

O perfil destacado pelos formadores esta ligado a um compromisso social e politico.
Veiga (2002, p 82) traz duas perspectivas para a formacdo de professores: o tecnélogo do
ensino e o agente social. As colocagBes de Getllio, Suzana, Sérgio e Alex apontam para as
discussoes feitas pela autora sobre o professor como agente social. A formacédo do tecndlogo
do ensino teria o carater meramente técnico-profissional, enquanto que a formacdo do agente
social é embasada em “uma discussdo politica global que vai desde a formacdo inicial e
continuada até as condi¢cfes de trabalho, salario, carreira e organizacdo da categoria”. Nao
podemos deixar de refletir, diante de todas as discussdes feitas sobre a identidade profissional
docente desses formadores e suas praticas formativas, como a formacdo almejada por eles
poderia se realizar?

Subjacente a visdo dos formadores, podemos perceber uma concepcdo de educacgdo
vinculada ao compromisso social coletivo, de construcdo de uma sociedade pautada em maior
igualdade de oportunidades, de maior consciéncia critica e capaz de lutar por seus direitos.
Como nos coloca Freire (1996), a educacdo € uma forma de intervencdo no mundo.
Entretanto, para se alcancar essa educacdo sao necessarias atitudes e praticas que caminhem

na direcdo de uma educacéo, cujo carater seja de emancipacéao.

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder ser
neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de posicéo. [...]
Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar certo e
bem os conteddos de minha disciplina ndo posso, por outro lado, reduzir minha
pratica docente ao puro ensino daqueles conteddos. Esse € um momento apenas de
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minha atividade pedagdgica. [...] Tdo importante quanto o ensino dos conteldos € a
minha coeréncia na classe. A coeréncia entre o que digo, 0 que escrevo e o que faco
(FREIRE 1996, p.103).

Assim como o autor destaca a coeréncia entre o0 que digo, 0 que escrevo e o que faco,
pensamos que precisa haver coeréncia entre a formacao que desejo e a formacéo que ofereco
aos futuros professores. Porém, esta coeréncia necessita de vérios fatores, como a clareza de
seu papel como formador, desenvolvida em uma formacédo preocupada em discutir aspectos
que vao além do saber matematico e da formacdo do pesquisador, que desperte a valorizacdo
do desenvolvimento profissional no &mbito da préatica docente.

Veiga (2002) enumera pontos que a formacédo de professores precisa desenvolver, na
perspectiva de proporcionar uma educacao critica e emancipadora, que sdo: a) a construcao e
dominios dos saberes da docéncia, b) unicidade entre teoria e prética, c) acdo coletiva, d)
autonomia, e) a explicitacdo da dimensdo sociopolitica da educacédo e da escola, f) a ideia de
que a formacdo € uma tarefa complexa e inerentemente politica.

Porém, até onde é possivel, desenvolver esses fatores na formacéo de professores, em
especial do professor de matematica? Podemos afirmar que diante das discussfes de quem é o
docente do ensino superior no Brasil, e a formagdo que lhe é oferecida, é dificil que a
formacdo do professor como agente social possa ocorrer. Também indagamos: seria de
interesse politico das classes dominantes que os professores tivessem essa percepcao de
educacdo critica? Como bem colocou Freire (1996), a educacdo se desenvolve em uma
dialética contraditoria, nem apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia
dominante, ou seja, desejar que a educacdo seja vista de forma emancipadora é desejar
professores conscientes e preparados para tal, e, portanto, desejar que os formadores desses
professores sejam conscientes de seu papel de contribuir para que essa educacao ocorra.

Frente as colocagfes dos formadores sobre o perfil do professor que gostariam de
formar, apresentamos agora suas reflexdes sobre os professores que atualmente estéo
formando. Nessas reflexdes os formadores discutem sobre as problemaéticas que surgem para
realizarem seu trabalho de formacdo. E também de certa forma se veem diante daquilo que
declararam sobre o professor ideal e o professor que estdo formando, como os formadores
reagiram ao serem confrontados nessa reflexao?

Iniciemos pelos formadores Renan, Silvia e Jer6nimo que demostraram dualidade
quanto a formacéo de professores para 0 ensino superior ou para a educacdo basica. Quando

questionados sobre os professores que estdo formando, esses formadores colocam:
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Dentro do meu trabalho é esse professor que eu formo (referindo-se ao perfil do
formador que gostaria de formar). Sé que a formagédo ndo depende s6 de mim, tem
que saber o que os outros colegas fazem (RENAN).

Olha eu tento levar para as duas linhas, para trabalharem tanto no ensino
fundamental e médio, como no ensino superior. Eu acredito que esta dando, ndo da
para agradar a todos, mas eu acho que estd melhorando, depende também dos outros,
se eu fago isso, mas o outro ndo faz (SILVIA).

Infelizmente o aluno que a gente forma hoje é um aluno que tem pouca pratica,
pouca experiéncia na hora de atuar, ¢ um aluno que ele pouco procura estudar,
também pela questdo da falta de estrutura, nds temos poucos livros e muitos livros
antigos, bem que eu ndo sou contra porque a matematica ndo muda, mas de
repente vocé pode dar uma nova roupagem, mas infelizmente hoje o aluno que
estamos formando é o aluno que sai daqui e ndo quer, ele diz olha eu s6 quero o
diploma (JERONIMO).

Podemos notar que Renan e Silvia, aparentam tranquilidade ao relacionarem o
professor que almejam e o professor que estdo formando. Entretanto se remetem ao coletivo
dos formadores como responsaveis pelo sucesso da formacdo que almejam. Silvia ainda
reflete que a op¢do maior seria para a formacdo para a educacdo basica uma vez que os alunos
possuem muitas dificuldades com a matematica. De forma semelhante a formadora Suzana
também acredita que estd conseguindo formar professores na perspectiva almejada por ela,
professores comprometidos com a educacao.

Jerdnimo destaca o desinteresse dos alunos em estudarem, e, apesar de refletir sobre os
livros desatualizados, pondera que isso ndo seria empecilho uma vez que a matematica nao
muda. A falta de experiéncia da pratica para os futuros professores € também destacada pelo
formador. Jerdnimo ja havia mencionado anteriormente a pratica de ensino como sendo 0
essencial a ser desenvolvido no curso. Entretanto, veremos em que direcionamento a pratica é
colocada por Jerdnimo, ndo apenas por esse formador, mas também por Aurélio e Getulio.
Apresentaremos suas colocacBes e suas sugestdes para que a pratica ocorresse no curso.
Vejamos o depoimento de Jerdbnimo e como defende a importancia da pratica para os futuros

professores:

[...] os alunos devem ter mais pratica em sala de aula do que talvez as matérias
tedricas, vocé colocando o aluno em sala de aula, a primeira coisa que ele vai
fazer é buscar o contetido para ele ministrar, diferentemente por exemplo se eu
colocar o aluno para estudar o conteldo, na sala de aula vocé vai saber por
exemplo, quais as principais davidas dos alunos, é na sala de aula que vocé vai
entender o que vocé deve entender, entdo é ai que surge a necessidade de voltar a
estudar, eu creio que o estagio deveria ser dado no primeiro momento do curso na
graduacdo, porque € essa necessidade que vai fazer o aluno buscar o
conhecimento (JERONIMO, grifo nosso).
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Percebendo contradi¢cdes nas reflexdes do formador, pois este como ja discutimos,
prioriza 0 conhecimento da matematica ao escolher as disciplinas que ministra, e 0 estagio
como sendo de menor valor no curso j& que os professores probleméaticos devem ministré-lo
causando menos prejuizo a formagdo do futuro professor, o questionamos entdo, como ele
desenvolvia a pratica em suas disciplinas. Nossa intencdo era fazé-lo refletir sobre suas

colocacdes sobre a pratica de ensino e suas colocacfes anteriores. Segue sua resposta:

Bom, no6s temos umas disciplinas de laboratério, quando a disciplina tem o
laboratério eu procuro sempre fazer com que o aluno va resolver algumas questdes
ou que ele va expor algum topico relacionado a disciplina. Tem aluno, cara de pau
que vai l& para a frente sem saber nada, mas tem aluno que procura ter o cuidado de
estudar. Alguns vem tirar divida comigo, sei la eu procuro desenvolver isso dessa
maneira no laboratério (JERONIMO).

Questionamos ainda se Jerdnimo acredita que o curso da a possibilidade de
desenvolver essa pratica. Ele responde: n&o, infelizmente ndo, ndo como deveria. E menciona
0s problemas que existem para conciliar os horarios dos estagios, e que o aluno deveria passar
um tempo ininterrupto no estagio sem ter outras disciplinas, entdo o aluno sai do curso
apenas com um pouco de teoria, menciona o formador. Ainda questionamos: 0 que, na
opinido do formador poderia ser feito para melhorar a formacéo inicial? E sua resposta nos

pareceu mais contraditoria ainda:

Pois é, eu penso em adotar por exemplo, como estratégia a geometria, por que a
geometria? Porque os teoremas da geometria, por exemplo, sdo teoremas que a
medida que vocé vai demonstrando vocé pode visualizar tudo, vocé vai desenhando,
a geometria, por exemplo, € um bom caminho, vocé pode despertar essa curiosidade
do aluno pela matematica, vocé caminhando pela geometria pode motivar o aluno a
entrar em outras areas (JERONIMO).

Outra vez Jerbnimo demonstra a énfase a matematica. Porém, desejavamos que o
formador vinculasse sua preocupa¢do com a pratica de ensino e dar uma sugestdo para que
ISSO acontecesse no curso. Refizemos entdo nossa pergunta, quando vocé fala do problema de
proporcionar uma pratica em um tempo mais longo aos alunos, como poderiamos melhorar
isso? Ele reitera sua resposta anterior:

Pois €, o caminho é a geometria, 0 que acontece, vocé entdo pode criar projetos, por
exemplo pegava as criangas no sabado levaria para a sala de aula e aplicaria aulas de
reforco, principalmente voltado para a geometria, 14 vocé vai conseguir a pratica do
aluno da graduacéo, a questdo da geometria é tanto bom para o aluno da graduacéo

como para as criangas e para o jovem, porque trabalha muito com o visual, com 0
concreto, com recorte, entdo a0 mesmo tempo vocé trabalha a pratica com o
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aprendizado das criangas, entdo eu creio que a geometria € o caminho mais estreito
para a pratica do aluno da graduacdo (JERONIMO).

Mencionamos ao formador que para isso acontecer 0s alunos deveriam se envolver,

deveriam haver projetos nesse sentido, o formador nos coloca:

Pois é, 0 nosso PPC ndo contempla essas coisas de vocé criar, eles falam pouca
coisa, sobre aluno fazer uma oficina, um evento, fala muito pouco, e a gente ndo tem
ninguém aqui na nossa faculdade que possa pelo menos dar um empurrdo nisso dai,
[...] eu procuro motivar o aluno a ir ao quadro (JERONIMO).

As reflexbes de Jerdnimo sobre o professor que estd formando sdo confusas, ele
menciona a pouca pratica oferecida pelo curso, mas declara que pouco pode fazer nas
disciplinas que ministra, e que a pratica poderia ser desenvolvida através da geometria,
utilizando projetos, destaque novamente para a matematica, e finalmente baseia-se no PPC
para justificar a auséncia de projetos no sentido de proporcionar a préatica referida por ele, e
mais, enfatiza que no curso ndo ha alguém que possa desenvolver esses projetos. Perguntamos
ao formador se existem projetos na faculdade, ele com entusiasmo responde que existem
varios, principalmente na engenharia, em torno de 15 alunos na iniciacdo cientifica,
perguntamos, e na matematica? Ele responde: nenhum.

Jerdnimo apresenta a pratica na formacdo do professor, como a maior dificuldade da
formacdo no curso, um professor que tivesse pratica para saber repassar 0s conteldos da
matematica, um aprendizado docente baseado nas problematicas que surgiriam com a pratica,
vocé colocando o aluno em sala de aula, a primeira coisa que ele vai fazer é buscar o
contetdo para ele ministrar.

Perez Gomes (1998, p. 363) nos traz varias perspectivas de formacdo de professores,

uma delas é a Perspectiva Préatica, em que:

A formacdo do professor se baseard prioritariamente na aprendizagem da prética,
para a pratica e a partir da prética. A orientagdo préatica confia na aprendizagem por
meio da experiéncia com docentes experimentados, como o procedimento mais
eficaz e fundamental na formacdo do professorado e na aquisicdo da sabedoria que
requer a intervencdo criativa e adaptada as circunstancias singulares e mutantes da
aula.

Podemos também considerar que as colocagdes de Jeronimo correspondem ao perfil

de formagé&o elencado por Veiga (2002, p. 72-73, grifo nosso) como o tecnélogo do ensino:
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A formacdo centra-se no desenvolvimento de competéncias para o exercicio técnico-
profissional, baseada no saber fazer para o aprendizado do que se vai ensinar.
Os conhecimentos sdo mobilizados a partir do que se vai fazer. Essa perspectiva
de formacdo centrada nas competéncias é restrita e prepara, na realidade, o pratico, o
tecndlogo, isto é, aquele que se restringe ao microuniverso escolar, esquecendo toda
relacdo com a realidade social mais ampla que, em ultima instancia, influencia a
escola e por ela é influenciada. Essa concepgdo confere ao trabalho o professor um
carater muito ligado a atividade artesanal, restringindo competéncias a um saber
pratico.

As discussbes dos autores seguem por indicar que uma formacdo no sentido do
professor pratico, supde um professor condicionado ao pragmatismo, “nessa oOtica, a
construcdo de competéncias, para se efetivar na aprendizagem, implica a eleicdo de seus
conteudos, a organizacao institucional e a abordagem metodologica” (VEIGA, 2002, p. 73).
Entretanto esta perspectiva de formacdo sugere uma préatica nao reflexiva que conduziria o
futuro professor ndo refletir sobre os contextos sdcio-politicos da sociedade. Parece-nos
plausivel esperar que os formadores ndo possuam a visdo de uma pratica reflexiva, uma vez
que eles préprios ndo possuem consciéncia de seu papel e de suas competéncias, como
docentes do ensino superior e formadores de professores.

O formador Getulio também cita a questdo da préatica, como um dos fatores que ainda
precisa ser melhorado no curso, vejamos o perfil do professor que o formador acredita estar

formando:

Essa pergunta é dificil, eu gostaria que fosse assim (referindo-se a um professor
compromissado), mas dentro da atual conjuntura, nés somos uma classe entdo
enquanto nés ndo tivermos a consciéncia do nosso papel de formarmos pessoas,
vamos continuar a formar assim pela metade, alunos que saem da Universidade e
n&o tem um minimo de pratica (GETULIO).

Podemos observar que o formador, assim com Renan e Silvia, também cita a questdo
do trabalho coletivo dos formadores. O formador ainda coloca que apesar de haver maior
carga horéria destinada na grade curricular pensa que isso ainda ndo esta surtindo efeito. E
também coloca a questdo: muitas vezes o aluno nem vai fazer o estagio, e o professor nem vai
la, € vamos aumentar aqui para os alunos terem mais pratica, mas na verdade... Perguntamos
ao formador se ele acreditava nesse novo modelo, de maior carga horaria para a pratica, ele
nos coloca: sinceramente eu espero que dé certo, é o ideal, talvez ndo seja o ideal, mas ja é

um bom comego, mas como eu falei temos que ter professores que possam estar ministrando
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essas disciplinas, ndo vigiando os alunos, mas orientando como eles devem desenvolver suas
atividades.

Observemos que o0s estagios, para Getulio, assumem uma fungdo pratica ou
complemento da formagédo profissional (MARQUES, 2002; PIMENTA; LIMA, 2004),
desvinculando teoria e pratica, conforme ja vimos o formador Getulio em varios momentos
refere-se a formacédo pedagdgica do curso como responsabilidade de outros formadores, com
formacao especifica para tal.

Aurélio, também demonstra sua preocupagdo com a deficiéncia de formar professores
dotados do saber-fazer, em utilizar metodologias. Lembremos que Aurélio destacou que o
professor almejado por ele seria um professor critico, ao refletir sobre o professor que esta
formando, Aurélio coloca: um professor com vérias dificuldades, a principal é a
metodoldgica. Para nos, a deficiéncia colocada por Aurélio sobre a questdo metodolégica na
formacdo do professor esta ligada a sua trajetoria docente, em suas dificuldades, lembremos
gue ele mesmo ja havia mencionado que teve que ir fazendo muitas adaptacdes ao longo do
tempo como docente, eu tive que estudar bastante a parte da questdo metodolégica. Quando
definiu a dificuldade metodoldgica dos professores que esta formando, Aurélio menciona a
razdo dessa deficiéncia: devido ndo termos um programa de estadgio, uma escola de
aplicacao, e profissionais mais qualificados para trabalhar nessa area.

Novamente, assim como Jerdnimo e Getulio, ha destaque para a falta de profissionais
qualificados para trabalhar com estagios, para desenvolverem a préatica docente, o enfoque de
Aurélio na prética seria 0 desenvolvimento de metodologias, o saber-fazer, novamente 0s
estagios estdo vinculados a uma funcdo pratica. Podemos entender a ideia de Aurélio para

desenvolver as metodologias em sua declaragdo seguinte:

Em Abaetetuba ainda ndo temos uma escola de aplicacdo, ainda ndo temos um
convénio para uma escola do estado se tornar uma escola de aplicacdo, podiamos
preparar a questdo metodoldgica dos estdgios, pensava ela toda voltada para a
formacdo do professor, desenvolvia projetos, oficinas, materiais pedagdgicos, um
laboratorio de instrumentacdo matematica (AURELIO).

Diante das colocagdes do formador o questionamos: vocé acredita que os professores
do curso saberiam lidar com essa dimensdo que vocé coloca escola de aplicagdo, oficinas,
materiais pedagdgicos? Ele nos responde: Alguns sim, os que estdo mais focados para o lado
metodoldgico, que pode ser interdisciplinar. Voltamos a questionar: mas e 0Ss outros

professores? Os outros teriam que ser envolvidos durante o processo de construcao do projeto,
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coloca Aurélio. Observemos que para Aurélio o estagio teria o aspecto interdisciplinar, entdo
podemos pensar, as disciplinas de conteddo especifico da matematica ndo precisar ser
interdisciplinar? Apenas os formadores responsaveis pelo estagio teriam essa preocupagdo?

Fica claro que as colocagdes dos formadores demonstram uma distancia entre teoria e
pratica, formadores responsaveis pela teoria e professores responsaveis pela pratica, e 0s
estagios sendo os responsaveis pela pratica. E a visdo do estagio como a hora da pratica
(PIMENTA; LIMA, 2004). Entretanto:

Os estagios ndo sdo elemento estranho a dindmica curricular dos cursos, nem podem
alienar-se a sua intrinseca dimensdo formativa. Ndo se pode em nenhum momento
separar teoria e pratica, como ndo se podem elas confundir como se nao fossem uma
e outra distintas, quer em suas positividades, quer na negacdo que fazem uma da
outra. A teoria nega a pratica em seus imediatismos, assim como a pratica nega a
teoria dela desvinculada, exigindo-se ambas reciprocidade ao negarem uma a outra
(MARQUES, 2002, p. 93).

As visdes dos formadores estdo baseadas em dicotomias que estdo presentes ao longo
da histdria, Perez Gomes (1992, 1998) discute que a metafora do professor como técnico esta
alicercada a uma concepc¢do de pratica ligada ao positivismo, que prevaleceu ao longo do
século XX, servindo como referéncia para a educacdo e socializacdo dos profissionais em
geral e dos docentes em particular. Parece-nos ser esta “técnica” que 0s formadores desejam
para a formacdo de professores, lembremos-nos de suas praticas formativas, suas
preocupacdes com o contetido e com as metodologias a serem utilizadas, e podemos perceber
certa semelhanca no que os formadores pensam como importantes no desenvolvimento de
suas tarefas e no que é importante que o futuro professor aprenda.

Entretanto, Perez Gomes (1998, p. 364) nos coloca:

Sem 0 apoio conceitual e tedrico da investigacdo educativa e da reflexdo sistematica
e compartilhada sobre a préatica, o processo de socializagdo do professorado e de
aprendizagem com a categoria reproduz facilmente em seu pensamento, e em sua
pratica, os vicios, os preconceitos, 0s mitos e os obstaculos epistemologicos
acumulados na pratica empirica, sob a pressdo onipresente da cultura pedagogica
dominante e das exigéncias que a instituicdo escolar impde.

Ou seja, a pratica pela pratica, sem a reflexdo das dimensdes que fazem parte da
mesma, contribui para que a socializacdo do futuro professor se faca baseada em uma préatica
instrumental, reprodutora, baseada apenas nos conteudos, sem possibilidade de refletir sobre
suas acdes. E mencionando Schon (1983) o autor destaca os trés componentes que devem

fazer parte da pratica reflexiva: conhecimento na acdo, reflexdo na agéo, e a reflexdo sobre a
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acao e sobre a reflexdo na acdo. Entretanto como esperar que os formadores percebam a
dimensdo da pratica, se eles mesmos atribuem essa responsabilidade a outros formadores, e,
portanto podemos julgar que esses formadores ndo possuam o habito de refletir sobre suas
proprias préticas.

O formador Ramirez nos coloca quanto ao professor que estd formando: estamos
formando professores que ainda ndo tem esse preparo (referindo-se ao professor que se
sentisse seguro no que vai fazer), o professor esta sendo formado de forma um pouco
tradicional, até mesmo por quem esta formando ele, por que eu estou sendo formado por um
setor que ndo tem muita afinidade nesse sentido. Vejamos as colocacdes de Ramirez, o
professor admite que a formacdo que tem sido realizada ndo € a almejada por ele, ja vimos em
outras declaracbes de Ramirez sobre a preocupacdo com sua prépria atualizacdo quanto a
formar professores em um contexto diferente do qual foi formado, suas opinides quanto ao
compromisso da universidade em ter clareza dessa atualizacdo e a proporcionar a mesma, por
isso ele coloca que o professor tem sido formado de uma forma um pouco tradicional, por sua
propria formag&o.

O formador faz uma colocagdo, que para n6s é importante, estou sendo formado por
um setor que ndo tem muita afinidade nesse sentido, Ramirez parece ter clareza de que a
formacéo pela qual ele tem passado ndo tem como foco o desenvolvimento para trabalhar com
a formacéo de futuros professores. Destaquemos que o formador no momento da pesquisa
estava em processo seletivo para o doutorado em Educacdo Matematica, para nos esse é um
reflexo de sua consciéncia e necessidade de se profundar na area de ensino-aprendizagem da
matematica.

Uma discussdo que queremos fazer quanto as colocacbes de Ramirez é a questdo da
sua formacgdo e da responsabilidade dos departamentos e dos cursos de tomarem como
preocupacdo o aperfeicoamento de seus docentes, Marques (2003) diz que o departamento
deve assumir, ndo em episodios esporadicos, mas como continum atitudes de reflexdes,
debates, com vista a redefinicdo permanente de seu projeto politico-pedagodgico, dos conceitos
com que operam as ciéncias, das articulagdes das préaticas docentes, da instrumentalizacao
didatica e das tecnologias educacionais adequadas. Eis para ndés um aspecto crucial, a
discussdo como coletivo do projeto politico pedagdgico do curso, a clareza de seus objetivos,
de suas responsabilidades, e assim 0 reconhecimento de que € necessario, programas
especificos para a formagéo continuada voltada as discussdes da docéncia e da formacéo de

professores.
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Ademir, como vimos, faz distincdo entre formar professor e educador, e declara que
gostaria de formar mais educador do que professor, a respeito do professor que esta formando
ele responde que: dentro do atual espaco estou apenas abrindo espacgo para que eles possam
ser educadores. A ideia de que para formar um educador este precisa ter um vinculo maior
com a escola em que trabalha, com seus alunos, e como essas questdes dependem muito mais
de uma esfera externa, entdo, reflete que apenas esta abrindo espacgo para que o professor ser
torne educador, ou seja independe dele formar o educador. O que ele pode fazer nesse sentido
é:

Eu discuto em sala de aula, para eles abrirem essa discussdo ai em baixo, levar para
seu aluno, e seu aluno levar essa discussdo para dentro de casa, o grande papel hoje
da escola, e que ela ndo faz, é trazer a sociedade para dentro da escola se a escola
fizesse isso para discutir esses problemas nés teriamos um povo mais responsavel
(ADEMIR).

Entdo podemos concluir que, como formador, apenas o que se pode fazer é “abrir
espago” para se formar educadores. E por imitacdo os professores levariam as discussdes para
suas escolas e seus alunos levariam isso para suas casas e assim transformariamos a
sociedade. As reflexfes de Ademir nos parecem distantes de alguém que efetivamente assuma
o compromisso de formar “educadores”, nos parecem superficiais, como nos coloca Freire
(1996, p. 96) quando discute o comprometimento que o ato de ensinar pressupde, “é
impossivel sairmos na chuva expostos totalmente a ela, sem defesas sem ndo nos molhar”,
entdo para nos é impossivel formar educadores apenas abrindo espaco para discussao entre as
quatro paredes de minha sala de aula. Dai entdo, que uma de minhas preocupacdes centrais
deva ser a de procurar a aproximacao cada vez maior entre o que digo e o que faco, entre o
que pareco ser e o que realmente sou (FREIRE, 1996, p. 96).

Sérgio, ndo é otimista, e diz que o professor que esta sendo formado estd saindo com
todo tipo de sequela, e reflete sobre as dificuldades de falta de profissionais e de
infraestruturas no curso. Como ja mencionamos o formador Sérgio durante alguns anos esteve
a frente da Faculdade, atuou como membro em varias comissdes do CUBT. O formador
reflete sobre as dificuldades na formagé&o dos professores:

Ha dois anos nos tinhamos apenas 8 professores no quadro docente, e eu acredito
que isso seja ruim, porque o aluno ndo tem possibilidade de ter outros
conhecimentos, outras experiéncias. E outra coisa esses professores que vieram para
ca, ainda ndo superaram as expectativas, ndo que eles ndo sejam os melhores, mas
pelas condi¢des que esses professores encontraram aqui, uma licenciatura que ainda
estd se formando, que tem todo tipo de problemas, de falta de laboratdrios, os
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professores que estdo chegando vem com toda uma expectativa e chegam aqui e nao
tem nem sala de professores, isso desmotiva qualquer um (SERGIO).

As reflexdes de Sérgio sdo de ordem estrutural para que seja efetivada uma melhor
formacgdo, reconhece a limitacdo do corpo docente, e suas preocupacdes com as
problematicas que continuam no curso. Entretanto, queremos colocar que ndo serd a
quantidade de formadores ou melhores estruturas que poderdo garantir uma formacdo de
professores como a qual Sérgio havia colocado, um professor que saiba de seu papel. E sim o
empenho coletivo de todos os formadores.

Finalmente, Alex diz que acredita que os professores ja estdo saindo da universidade
mais bem formados, inclusive no aspecto pedagogico, como ele mesmo coloca. Entretanto
reflete que ainda é necessario algumas mudancas, como a prépria concepc¢do de educacéo,
melhores estruturas das escolas, a distorcdo que existe dentro da propria universidade
(referindo-se a formacdo de professores e pesquisadores). O formador coloca que nao se pode
discutir o curso de licenciatura sem refletir a perspectiva politica do estado, do governo, e
que essas diretrizes influenciam diretamente nos cursos de licenciatura. O formador
demonstra otimismo com o crescimento do Brasil e considera que os indices de desemprego
dos professores diminuiram e que os novos professores formados estdo indo direto para o
mercado de trabalho e vé isso como um fator positivo.

Alex menciona em alguns pontos cruciais quando discutimos a formacdo de
professores: a concepcao de educacdo, melhores infraestruturas, a valorizacdo do ensino pela
prépria Universidade, e as perspectivas politicas sobre a educacdo e consequentemente sobre
a formacéo de professores. Alex se diferencia dos demais formadores, por sua formacéo, por
sua experiéncia em trabalhar com projetos que envolvem a formacdo de professores de
matematica, também podemos perceber em suas declaracGes o forte sentido da dimenséo
politica (MASETTO, 1998; VASCONCELOS, 2009). A importancia de ter essa consciéncia
pode repercutir e guia sua pratica formadora, entretanto precisamos ponderar que apenas um
formador ndo é suficiente para modificar a formacao de um curso inteiro.

As discussdes que fizemos nessa categoria: A formacéo de professores de matematica
na visdo dos formadores foi em busca de discutir, com os formadores, a formacdo almejada
por eles e a formacdo que estd sendo realizada, e suas colocagdes quanto ao que fazer para
melhorias. Desejavamos perceber nas declaragdes dos formadores suas visdes de formacéo de
professores de matematica, julgamos de grande importancia as compreensfes que 0S

formadores tém a respeito de seu proprio papel e de suas limitagoes.
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Baseados nas colocacdes dos formadores podemos afirmar que € bastante
problematica a compreensdo que esses formadores possuem da formacdo de professores de
matematica: a dicotomia entre formar professores para a educacao basica e formar professores
para o ensino superior; a desvalorizacdo do professor para a educacdo basica, desejando assim
que os futuros professores sigam para a docéncia do ensino superior; a énfase em uma pratica
instrumental, e que mesmo essa formacdo pratica ndo é de sua responsabilidade, sendo
desenvolvida nos estagios; todos esses fatores nos levam a concluir que a formacéo
proporcionada no curso requer algumas tomadas de decisdes no sentido de esclarecer os
objetivos do curso, as concepcdes de educacdo que formadores de professores precisam ter no
intuito de terem claro o perfil do profissional que formarao, e que desenvolverao suas praticas
educativas na educacdo basica.

Ainda que alguns formadores destaquem o aspecto social na formacgéo dos professores
que gostariam de formar, suas atitudes nao parecem caminhar nessa direcdo, até mesmo pelos
limites de sua formacédo, que acaba os condicionando a praticas instrumentais, sem a visdo de

outros aspectos da formacdo como o politico e o social.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Na presente pesquisa, analisamos como os formadores de professores compreendem a
formacdo de professores de matematica. Tinhamos claro que diversos fatores emergiriam na
busca por delinear a visdo dos formadores.

Inicialmente pudemos perceber que as identidades profissionais como pesquisadores
em matematica contribuem intensamente para a compreensdo dos formadores frente a
formacdo dos professores de matemaética, a valorizacdo da docéncia frente a pesquisa, a
auséncia da formacdo pedagogica na pés-graduacdo, sdo alguns dos fatores que estdo
presentes no processo de formacao dos formadores investigados e influenciam na forma como
esses formadores se percebem e desenvolvem suas tarefas no curso. Uma problemaética a
destacar € o (des) conhecimento da dimensdo pedagdgica do curso, em nosso entendimento,
também resultante da auséncia de formacéo pedagdgica desses formadores.

As diversas experiéncias vivenciadas pelos formadores contribuem no processo de
construcdo da identidade profissional docente. Entretanto, como essas experiéncias ocorrem
de forma circunstancial, ou seja, sem uma intencionalidade de desenvolvimento docente como
formador de professores, essas experiéncias ndo sdo integradas a identidade docente ja
consolidada. Entendemos que existe uma ruptura, ou seja, as experiéncias que servem de
apoio aos formadores ndo conseguem ser integradas ao seu fazer quando 0s mesmos
ministram as disciplinas de carater especifico, havendo uma separacdo entre ministrar
disciplinas ligadas a matematica e as pedagdgicas. Sendo assim, atribuem a tarefa de
desenvolver a dimensédo pedagdgica do curso aos formadores formados na area de educacao.

Como reflexo dessas identidades, podemos inferir que as praticas formativas
declaradas pelos formadores representam aspectos provenientes da socializa¢do profissional
docente que ocorreu ao longo de sua propria formacdo, e podemos dizer até de sua propria
escolarizacdo, ou seja, sdo praticas reprodutoras de outras praticas vivenciadas por eles como
alunos, incorporando-se como um habitus. Assim, devido as timidas discussbes de formacéo
docente na pos-graduacéo e a socializacdo profissional que ocorre ao longo de suas vidas, 0s
formadores ndo expressam a intencdo de proporcionar aos licenciandos outros momentos de
formacdo docente que ndo estejam baseados no conteido matematico.

A formacdo de professores de matematica na visdo dos formadores apresenta
diferencas entre o perfil do professor a ser formado e 0 que esta sendo formado atualmente.

Podemos citar as diferencas entre educador e professor, a visdo de se estar formando
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professores para 0 ensino superior, a formagdo na perspectiva pratica, do saber-fazer, do
conhecer a matematica para ensinar. Os formadores apontam varias dificuldades para que
possam proporcionar uma boa formacao de professores de matematica: infraestrutura, maior
interesse dos alunos, a falta de formadores que possam desenvolver a dimensao pedagégica. O
aspecto social surge também como carater desejavel no futuro professor, na visdo dos
formadores, que o docente de matematica conheca seu compromisso com a sociedade, com a
educacdo. Entretanto, compreendemos que ainda existe uma distancia consideravel para que
este aspecto social possa ser efetivado no curso, frente as dificuldades percebidas nos
formadores.

Todos os fatores elencados pela presente pesquisa nos levam a concluir que, as
compreensdes dos formadores de professores frente a formacdo dos professores de
matematica estd impregnada de varios outros aspectos que influenciam para que o0s
formadores investigados ndo possuam clareza de seu papel no curso, e dos objetivos do curso.
E que a formacdo dos futuros professores de matematica esta intensamente ligada a propria
identidade profissional docente de cada formador, pois o trabalho do formador € solitario. Ndo
percebemos se existem momentos de discussdes onde o foco seja a aprendizagem da
docéncia, com todas as suas dimensdes, pelo coletivo dos formadores. Assim cada formador
desenvolve e orienta sua pratica formadora baseada em sua prépria compreensdo de formagcéo,
de educacéo e de sociedade.

Nosso estudo sugere a urgente iniciativa que deve ser tomada por parte da sociedade, e
de modo especifico da Universidade, e dos préprios formadores, quanto a sua formacéo, que
ainda se configura como um desafio, uma vez que as discussdes sobre a docéncia nos cursos
de pds-graduacdo ainda sdo timidas, e conforme nossos dados apresentaram, insuficientes
para que os formadores tenham clareza de seus papeis em um Curso de Licenciatura de
Matematica, pois a identidade profissional que é consolidada nos cursos de pds-graduacao é a
identidade de pesquisador, ndo dando subsidios suficientes para que seja discutida,
epistemologicamente, a profissdo docente, e assim gerando dificuldades para que os futuros
formadores se identifiguem e compreendam sua pratica formadora, e a formacdo de
professores de matematica para a Educacdo Béasica e ndo para 0 ensino superior como
mencionaram parte dos formadores.

N&o havendo essa clareza, da formacdo docente e da especificidade de trabalhar com a
formacgédo de futuros professores de matematica para a Educacdo Basica, € compreensivel

esperar que a maioria dos formadores reproduza as praticas de seus formadores, ou
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experiéncias que julgam adequadas para desenvolverem suas atividades. E entendem que para
formar um bom professor de matematica basta que estes saibam o conteddo e saiba
instrumentalizar a pratica com metodologias adequadas. Dessa forma podem contribuir para
que o problema do ensino-aprendizagem da matematica persista, pois, dando énfase ao
conhecimento especifico da matematica, os futuros professores tém grande chance de
reproduzirem em suas salas de aula da educacdo basica a mesma pratica, a do contetdo pelo
contetido, gerando dificuldades para a aprendizagem da matematica.

As probleméticas levantadas em nosso estudo, como a auséncia de uma formacao que
ndo se restrinja, apenas, a uma area especifica da matematica, nos remete a propor algumas
acles que possam ser desenvolvidas para que os formadores possam ampliar sua identidade
de formadores de professores de matemética, e por consequéncia, proporcionarem uma
melhor formacdo aos futuros professores de matemética. No item 4.5 desta pesquisa,
destacamos algumas experiéncias vivenciadas em diversos espacos que tem se configurado
como alternativas de formacdo para o docente do ensino superior, de modo particular o
formador de professores de matematica.

Compreendemos que o almejado seria que a formacao na p6s-graduacéo contemplasse
de forma indissociavel, a formacdo do pesquisador-docente, pois para nos todo docente é
pesquisador, e na Universidade os docentes contratados necessariamente atuardo como
docentes-pesquisadores, desenvolvendo além das pesquisas na area da matematica a formacéo
dos futuros professores de matematica. Portanto o carater da docéncia deve estar aliado a
formacédo que é oferecida na pés-graduacdo. N&o ocorrendo, no momento, essa formacgéo, o
qgue propomos sdo acbes formativas por parte da Universidade, de modo especial das
Faculdades, que tenham a ver com a docéncia, para que sejam desenvolvidas atividades em
que os formadores em servigo possam discutir a respeito das especificidades dos Cursos de
Licenciatura em Matematica.

Precisamos despertar os formadores para a valorizacdo do ensino, conforme diz
Chamlian (2003), aproveitando suas experiéncias como alunos e docentes, desfazendo ideias
cristalizadas a respeito do proprio conhecimento matematico, da socializacdo da profissao
docente, as vezes desvalorizada pelos préprios formadores de professores. Uma experiéncia
muito simples, que pode ser proposta, por exemplo, é o estudo do préprio PPC, por parte dos
formadores. O PPC € o documento que orienta a formacdo dos professores de matematica,

onde constam os objetivos, o perfil dos professores a serem formados e o papel dos
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formadores nessa formagédo. E como apresentamos na caracterizacdo do curso, os objetivos do
curso, o perfil do futuro professor, o papel do formador esta explicito nesse documento.

As discussoes realizadas podem desencadear propostas desafiadoras como a pesquisa
da propria préatica. Os formadores, por terem seu processo de formacdo voltado a pesquisa
podem sentir-se provocados a experimentarem como objeto de estudo desafios que se
apresentam ao ministrarem os contetdos especificos do curso. Alias, ja enfatizamos que a
dicotomia entre pesquisa e ensino, em nossa opinido, pode ser desfeita tomando como
perspectiva a pesquisa sobre da prépria préatica. O despertar do formador para a consciéncia de
seu papel, a formacao de professores de matematica para a Educacédo Basica.

Pretendemos, com a presente pesquisa, contribuir para as discussées a respeito da
formacdo dos futuros professores de matematica, tomando como foco os formadores que
atuam no Curso de Licenciatura em Matematica. Os fatores-problemas levantados podem
subsidiar discussdes e reflexdes a respeito da formacdo dos formadores, uma formacao
voltada ndo apenas ao saber matematico, mas também ligada ao aspecto social e politico da
acdo docente. Dessa forma os formadores de professores poderdo ter elementos para
desenvolverem a formacdo dos futuros professores de matematica embasada nos varios
saberes, atualmente necessarios para lidar com a sociedade que temos. E mais, professores de
matematica conscientes de seu papel na sociedade e da luta pela sua propria valorizacao

docente.



142

REFERENCIAS

AMAZONIA em foco. Disponivel em: <http://amazoniaemfoco.blogspot.com.br/>. Acesso
em: 10 out. 2011.

CANDAU, Vera M. (Org). Magistério: construcdo cotidiana. Petrépolis, RJ: Vozes, 1997.

CHAMLIAN, Helena Coharik. Docéncia na universidade: professores inovadores na USP.
Cadernos de Pesqquisa. n.118, mar. 2003.

. A formacéo de professores para o ensino superior é possivel e desejavel? In: PINHO,
Scheila Zambello de (Org.) Formagéo de educadores: o papel do educador e sua formacao.
Séo Paulo: UNESP, 2009. 525 p.

CUNHA, Maria Isabel da. Aprendizagens significativas na formacao inicial de professores:
um estudo no espaco dos Cursos de Licenciatura. Interface Comunic, Saude, Educ, v.5, n.9,
p.103-16, 2001a.

. Ensino como mediacédo da formacéo do professor universitario. In: MOROSINI,
Marilia Costa (Org.). Professor do ensino superior: identidade, docéncia e formag&o. 2. ed.
Rev. e Ampl. Brasilia: plano editora, 2001b. 163 p.

. O lugar da formacéo do professor universitario: o espaco da pos-graduacdo em
educacdo em questdo. Revista Dialogo Educacional [en linea], v. 9, 2009. Disponivel em:
<http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=189115658006.> Acesso em: 5 jul.
2011.

CUNHA, Ana Maria de; BRITO, O.; RODRIGUES, Taita T.; CILLINI, Graga Aparecida.
Dormi aluno (a)... acordei professor (a): interfaces da formacao para o exercicio do ensino
superior. In: REUNIOES ANPED, 29., 2006. Disponivel em: http://www.prograd.ufop.br/
Downloads/ Docencianoenssup/ Dormi_aluno_acordei_professor.pdf..

D’AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatematica: elo entre as tradicdes e a modernidade. 2. ed. 2.
reimp. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

DEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.
DEVLIN, Keith J. O gene da matematica. Rio de Janeiro: Record, 2004.

DIAS SOBRINHO, José.Pds-graduacdo, escola de formacdo para o magistério superior. In:
SERBINO, Raquel Volpato et al. Formacéo de Professores. S&o Paulo: Unesp, 1998.

(Seminérios e Debates).

ESTEVE, José M. Mudancgas sociais e funcao docente. In: Novoa, Antdnio (Org). Profissao
Professor. 2. ed. Porto: Porto Editora, 1995.

FELDENS, Maria das Gracas F. Desafios na educacédo de professores:analisando e buscando
compreensdes e parcerias institucionais. In: SERBINO, Raquel Volpato et al. Formacéo de
Professores. Sdo Paulo: Unesp, 1998. (Seminarios e Debates).


http://www.prograd.ufop.br/%20Downloads/%20Docencianoenssup/%20Dormi_aluno_acordei_professor.pdf.
http://www.prograd.ufop.br/%20Downloads/%20Docencianoenssup/%20Dormi_aluno_acordei_professor.pdf.
http://www.prograd.ufop.br/%20Downloads/%20Docencianoenssup/%20Dormi_aluno_acordei_professor.pdf.

143

FERREIRA, D.; BAROLLLI, E. Producéo de narrativas na formacéo inicial de professores:
uma possibilidade para a constituigdo de espagos intersticiais. Ensefianza de las Ciencias,
NUmero Extra. 2009. 8., CONGRESSO INTERNACIONAL SOBRE INVESTIGACION EN
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS, 2009, Barcelona, p. 1415-1418. Disponivel em:
<http://ensciencias.uab.es/congreso09/numeroextra/art-1415-1418.pdf>

FERNANDES, Cleoni M.B. T. Formacao do professor universitario: tarefa de quem? In:
MASETTO, Marcos T. (Org.). Docéncia na universidade. Campinas, SP: Papirus, 1998.
(Colecdo Préaxis).

FIORENTINI, Dario; LORENZATO, Sérgio. Investigacdo em educacdo matematica. 3. ed.
rev. Campinas, SP:Autores Associados, 2009. (Colecao formacao de professores).

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 24. ed.
Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996, 165 p.

FRANCO, Alexandre de Paula. Organizacao do trabalho pedagdgico no ensino superior:
alternativas e desafios para o trabalho educativo. Revista de Formacién e Innovacion
Educativa Universitaria, v. 3, n. 1, p. 21-32, 2010.

GALIAZZI, Maria do C. Educar pela pesquisa: ambiente de formacéo de professores de
ciéncias. ljui: Unijui, 2003. 288 p. (Colecao educacdo em quimica).

GONCALVES, Tadeu Oliver. Formagéao e desenvolvimento profissional de formadores: o
caso dos professores de Matematica da UFPA. 2000. 206 f. Tese (Doutorado Educacao
Matematica), Faculdade de Educacdo, UNICAMP, Campinas, SP, 2000.

. A constituicdo do formadores de professores de matematica: a pratica formadora.
Belém: CEJUP, 2006.

GONGCALVES; Tadeu Oliver; GONCALVES Terezinha V Oliver. Reflexdes sobre uma
pratica docente situada:buscando novas perspectivas para a formacédo de professores. In:
Cartografias do trabalho docente: Professor(a)-Pesquisador(a). GRISOLA, Corina Maria;
FIORENTINI, Dario; PEREIRA, Elisabete Monteiro de Aguiar (Org.). Campinas, SP:
Mercado de Letras: Associagdo de Leitura do Brasil, 1998. (Colegéo Leituras no Brasil).

GOOGLE imagens. Disponivel em:
<http://www.google.com.br/imgres?q=abaetetuba&um=1&hl=pt-
BR&biw=1280&hbih=933&tbm=isch&tbnid=IFeJ5T19z1FanM:&imgrefurl>. Acesso em: 10
set. 2011.

GUERIOS, Ettiéne. Espacos intersticiais na formag&o docente: indicativos para a formagao
continuada de professores que ensinam matematica. In: FIORENTINI, Dario; NACARATO,
Adair (Org.). Cultura, formacéao e desenvolvimento profissional de professores que
ensinam matematica: investigando e teorizando a partir da pratica. Campinas, SP: Musa
Editora, 2005.



144

GUIMARAES, Valter Soares. Formac&o de professores: saberes, identidade e profissio.
Campinas, SP: Papirus, 2004. (Colecdo Entre Nés Professores).

IMBERNON, Francisco. Formac&o docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. S&o Paulo: Cortez, 2000. (Colecdo Questdes Da Nossa Epoca, v.77).

ISAIA, S. M. de A. O professor de licenciatura: desafios para sua formacdo. In: L. D. Silva;
T. Polenz (Org.). Educagédo e Contemporaneidade: mudanca de paradigma na acdo formadora
da universidade. Canoas: Ed. ULBRA, p. 144-162.

JIMENEZ, Alfonso; FIORENTINI, Dério.(Re)significacio e reciprocidade de saberes e
praticas no encontro de professores de matematica da escola e da universidade. In:
FIORENTINI, Dario; NACARATO, Adair (Org.). Cultura, formacéo e desenvolvimento
profissional de professores que ensinam matematica: investigando e teorizando a partir da
pratica. Sdo Paulo: Musa Editora, 2005.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista Brasileira de
Educacéo. n. 19, jan./abr. 2002.

MARCELO GARCIA, Carlos. A formagao de professores: novas perspectivas baseadas na
investigacao sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, Anténio (Coord.). Os
professores e a sua formacao. 2. ed. 1997. (Nova enciclopédia, 39).

. A identidade docente: constantes e desafios. Revista Brasileira de Pesquisa sobre
Formacéao Docente. Belo Horizonte, v. 1, n. 1, p. 109-131, ago./dez. 2009. Disponivel em:
http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br.

MARQUES, Mario Osorio. A formacédo do profissional de educacao. 4. ed. ljui: Unijui,
2003. 240 p.

MASETTO, Marcos T. Pés-graduacao: rastreando o caminho percorrido. In: SERBINO,
Raquel Volpato et al (Org.). Formagéo de Professores. Sdo Paulo: Unesp, 1998a.
(Seminérios e Debates).

. Professor universitario: um profissional da educacdo na atividade docente. In:
MASETTO, Marcos (Org.). Docéncia na universidade. Campinas, SP: Papirus, 1998b.
(Colecdo Préaxis).

MENDES, Maria J. de F. Reflex6es sobre a formacao do professor de Matematica:
investigando a Prética de Ensino no Curso de Licenciatura da UFPA. 2004.150 f. Dissertagdo
(Mestrado). Nucleo Pedagodgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico, Universidade
Federal do Para. Belém, 2004.

MORAES, Roque; GALIAZZI Maria do C. Analise Textual Discursiva. Injui: Unijui, 2007.
224 p.

MOROSINI, Marilia C. Professor do ensino superior: identidade, docéncia e formacéo. 2.
ed. e Ampl. Brasilia: Plano editora, 2001. 163 p.

MIZUKAMI, M. G. N. Ensino: as abordagens do processo. Séo Paulo: EPU, 1986.



145

. Aprendizagem profissional da docéncia: saberes, contextos e praticas. Sao Carlos:
EdUFSCar, 2002.

NACARATO, Adair; GRANDO, Regina; TORICELLI, Luana; TOMAZETTO, Mirian.
Professores e futuros professores compartilhando aprendizagens: dimensdes colaborativas em
processo de formacdo. In: NACARATO, Adair; PAIVA, Maria Auxiliadora Vilela. A
formacé&o do professor que ensina matematica: perspectivas e pesquisas. Belo Horizonte:
Autentica, 2008.

NOVOA, Antonio (Org). Profissdo Professor. 2. ed. Porto: Porto Editora, 1995a.
. Vida de professores. 2. ed. Porto: Porto Editora, 1995b.

OLIVEIRA, Hélia. Percursos de identidade do professor de Matematica em inicio de carreira:
o contributo da formacdo inicial. Revista Quadrante, Portugal, v. 13, n. 1, p. 115-145, 2004.

PEREIRA, M.Subjetividade e memaria: algumas consideracdes sobre formacéo e
autoformagdo. In: OLIVEIRA, V. (Org). Imagens de professor: significagdes do trabalho
docente. ljui: UNIJUI, 2000. 328p.

PONTE, Jodo P. da. O Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica. Revista
Educacdo e Matematica, n. 31, p. 9-20, 1994.

. Pesquisar para compreender e transformar a nossa propria pratica. Educar em
Revista, v. 24, 37-66, 2004a.

. Investigar a nossa propria pratica: Uma estratégia de formacao e de construcédo do
conhecimento profissional. In: CASTRO, E.; TORRE, E. (Ed.), Investigacion en educacion
matematica, p. 61-84, 2004b.

. Estudos de caso em educagdo matematica. Bolema, v. 25, 105-132. 2006.

Ponte, J. P., Matos, J. M., & Abrantes, P. (1998). O professor de Matematica. In:
Investigacdo em educacdo matematica: ImplicacGes curriculares. Lisboa: I1E.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gragas. Docéncia no Ensino Superior -
Sédo Paulo: Cortez, 2005.

PIMENTA, Selma Garrido; LIMA, Maria Socorro L. Estagio e Docéncia. Sao Paulo: Cortez,
2004. (Série saberes pedagdgicos).

PINTO, Maria das Gracas C. da S.; GONCALVES, M. : A docéncia na educacao superior:
saberes e identidades. In: 28., REUNIAO DA ANPED, Caxambu, 2005.

RAMALHO, B. L.; NUNEZ, |. B.; GAUTHIER, C. Formar o professor, profissionalizar o
ensino: perspectivas e desafios. 2. ed. Porto Alegre: Sulina, 2003.

RISTOFF, Dilvo. Educacéo superior no Brasil — 10 anos pos-LDB: da expanséo a
democratizagéo. In: BITAR, Mariluce; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de; MOROSINI, Marilia



146

(Org.). Educacéo Superior no Brasil-10 anos pés-LDB. Brasilia: Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2008, 348 p. (Colecéo Inep 70 anos, v.2).

SACRISTAN, J. Gimeno. Consciéncia e agao sobre a pratica como libertagao profissional dos
professores. In: NOVOA, Antonio (org). Profissdo Professor. 2. Ed. Porto: Porto Editora,
1995.

SILVA, Maria das Gracas M.; BERALDO, Tania Maria L. Universidade, sociedade do
conhecimento, educacdo: o trabalho docente em questdo. In: BITAR, Mariluce; OLIVEIRA,
Jodo Ferreira de; MOROSINI, Marilia (Org.). Educacéo Superior no Brasil-10 anos pés-
LDB. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2008,
348 p. (Colecéo Inep 70 anos, v.2).

SOUZA, Aparecida Neri de. Sou professor, sim senhor!: Representac6es do trabalho
docente. Campinas, SP: Papirus, 1996. (Colecdo magistério:Formagcdao e pratica pedagogica).

VASCONCELOS, Maria Lacia M. Carvalho. A Formacao do Professor do Ensino
Superior. Niteroi: Intertexto, 2009. 104 p.

TARDIF, M. Saberes Docentes e Formacao Profissional. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA. Mapa dos Campi da UFPA. Disponivel em:
<http//www3.ufpa.br/multicampi>. Acesso em: 18 jan. 2011.

. Campus do Baixo Tocantins. Disponivel em: <http//: www.ufpa.br/cubt>. Acesso em:
18 jan. 2011.

. Conselho Superior de Ensino e Pesquisa. Resolucdo n° 2.063, de de Fevereiro de 1993.
Defini o curriculo Pleno do curso de licenciatura em Matematica, na forma do parecer. no.
295 e da resolucéo s/no de 14 de novembro de 1962, do conselho Federal de Educacéo.

. Campus Universitario de Belém. Instituto de Ciéncias Exatas e Naturais. Faculdade de
Matematica. Licenciatura Plena em Matematica. Projeto Pedagogico do Curso de
Licenciatura Plena em Matematica. Belém, 2004. 65p.

. Campus de Abaetetuba. Plano de Gestédo 2007-2010. Campus de Abaetetuba de
Universidade Federal do Pard. Abaetetuba, 2007. 26p.

. Campus Universitario de Abaetetuba. Colegiado do Curso de Graduacéo de
Licenciatura Plena em Matemaética. Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena
em Matematica. Abaetetuba, 2008. 54p.

VEIGA, lIma Passos A.(Org). Formacéo de professores, politicas e debates. Campinas, SP:
Papirus, 2002. (Colecdo Magistério: Formacdo e Trabalho Pedagdgico).

ZANCHET, Beatriz M. B. Atrib; VASCONCELOS, Angela Petrucci; MORAES, Estefania
Silveira de; GHIGGI, Marina Portella. A pos-graduacdo como lugar de formacéo e de
desenvolvimento profissional de professores universitarios. Revista e-Curriculum, PUCSP,
SP, v. 3, n. 2, jun. 2008. Disponivel em: <http:/www.pucsp.br/ecurrculum>. Acesso em: 11
jul. 2011.



147

ANEXOS



148

ANEXOS - ROTEIRO DO QUESTIONARIO E DA ENTREVISTA

Questionario

Formacdo académica:

Instituigdo/Curso de formagéo/Ano de concluséo:

Graduacao:

_____________ I Y A
Especializacéo:

_____________ R SR A
Mestrado:

_____________ I S A
Doutorado:

_____________ I SR A

Atuacéo profissional:

Nivel de ensino ou Cargo que atuou/Escolas, Universidades, Instituicdo/ Tempo de atuacao
------------- [-mmmmm e e -/

Entrevistas

Este questionario/entrevista faz parte dos meus estudos em nivel de mestrado que desenvolvo
junto ao PPGEM-UFPA, é de suma importancia sua participacdo, nosso enfoque € a
investigacdo dos formadores de professores de matematica, e qual a visdo dos mesmos sobre
sua pratica como formadores de outros professores. Todos os dados coletados apds a
entrevista serdo transcritos e posteriormente submetidos a vocé para questionamentos ou

esclarecimentos que se julguem necessarios e para posterior publicagdo em minha dissertagéo.

Eixo 1- Profissao Professor Formador

Como vocé se tornou professor do curso de licenciatura de matematica?

Para vocé o que € ser um professor do Curso de licenciatura em matematica?



Como vocé analisa sua vida profissional?

Como vocé se vé como professor de um curso de licenciatura?

Eixo 2-O planejamento e a organizagéo de seu trabalho no curso

Como vocé organiza/planeja suas aulas?

O que vocé considera como mais importante na realizacdo do seu trabalho?

Como o0s cursos que vocé tem participado sdo utilizados em sua agdo/prética de professor?
Para vocé o que é essencial que seja desenvolvido em um curso de Licenciatura em

Matematica?

Eixo 3-Vendo-se como formador de professores para a educagdo basica

Como vocé vé nos dias atuais 0 ensino e a aprendizagem da matematica?
Qual é o papel do professor universitario de matematica nesse contexto?
Que perfil de professor vocé deseja formar?

E qual professor vocé acredita estd formando?
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