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CELLINI, Caroline Paula. Formagéo e Desenvolvimento Profissional Docente: Um Estudo
com Formadores de Professores de Matematica da UFMS-Campus do Pantanal. Campo Grande,
2024, 266p. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Catdlica Dom Bosco, Campo
Grande, MS, Brasil.

RESUMO

As pesquisas na area de formacdo de professores ja vém de longa data, porém, investigacdes
que tenham como objeto a formacdo dos formadores de professores sdo menos exploradas. A
tese integra a linha de pesquisa “Praticas Pedagdgicas e suas Relagdes com a Formacéo
Docente”, do Programa de Pds-graduacao em Educacdo — Doutorado da Universidade Catolica
Dom Bosco/UCDB. Tem por objetivo geral analisar o processo de formacéo e desenvolvimento
profissional do professor formador do Curso de Licenciatura em Matemética da UFMS/CPAN
considerando as experiéncias docentes, 0s conhecimentos, as necessidades, as dificuldades, no
sentido de definir os elementos constitutivos desse processo e como objetivos especificos: a)
identificar o processo de desenvolvimento profissional desses formadores; b) compreender as
concepgdes dos professores formadores sobre o desenvolvimento profissional docente; c)
analisar, com base nas entrevistas, as implicacdes do desenvolvimento profissional docente em
sua préatica docente; d) compreender como as experiéncias profissionais sao interpretadas por
estes professores e como estas contribuem para a sua identidade profissional. O problema
investigado teve seu delineamento na seguinte questdo-norteadora: como se apresenta a
formacdo e desenvolvimento profissional dos formadores de professores para 0 ensino da
Matemética da UFMS/CPAN? Defendemos a tese que conhecer o professor formador, no
sentido da sua formacéo e desenvolvimento profissional pode ser um estimulo para a melhoria
da prética profissional, convicgdes e conhecimentos profissionais, no intuito de aumentar a
qualidade docente, de pesquisa e gestdo. O estudo se ampara em producdes académicas
orientadas pelas teorias de formacao docente e desenvolvimento profissional, fundamentando-
se especialmente em André (2010), Cunha (2001; 2011), Gatti (2010; 2015; 2018), Pimenta;
Anastasiou (2002; 2005; 2010), Marcelo Garcia (1999; 2009), Mizukami (2005), Imberném
(2011), Zabalza (2004) e Maurice Tardif (2014). A pesquisa de abordagem qualitativa utilizou
a analise documental e entrevistas semiestruturadas como procedimentos metodolégicos para o
didlogo com nove professores formadores da UFMS/CPAN. Para emergir e refletir sobre os
professores formadores do curso de Licenciatura em Matematica, o procedimento de analise de
dados envolveu, no caso das entrevistas, transcricdes e analise de conteddo. Observamos que a
identidade profissional dos formadores se constitui em meio a interacBes sociais, tendo suas
experiéncias familiares, discentes e docentes como basilares dessa construcdo. Entendemos que
essas crencas, imagens e concepgdes que constituem a identidade profissional do formador
impactam na forma como ele conduz a formacao do futuro professor. O rompimento dessas
crencas, imagens e concepgdes apresenta-se em alguns dos formadores, como consequéncia de
reflexdes sobre o ensino, a formagéo, o trabalho docente e a respeito dos atores envolvidos no
processo de ensino aprendizagem, mediadas por leituras, professores, pares ou alunos. Os
resultados alcangados apontam para a necessidade de que o0s cursos de Licenciatura em
Matematica privilegiem a formacdo unificada e promovam espagos e tempos para que 0S
professores discutam e reflitam sobre suas praticas, de modo a possibilitar seu aprendizado
continuo, viabilizando que se reconhe¢cam enquanto formadores de professores de Matematica.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Formador de professores de matematica.
Desenvolvimento profissional. Identidade professional. Saberes docentes.
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Mathematics Teacher Trainers at UFMS-Campus do Pantanal. Campo Grande, 2024, 266p.
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ABSTRACT

Research in the area of teacher training has been going on for a long time, however,
investigations that focus on the training of teacher trainers are less explored. The thesis is part
of the line of research “Pedagogical Practices and their Relations with Teacher Training”, of
the Postgraduate Program in Education — Doctorate at the Catholic University Dom
Bosco/UCDB. Its general objective is to analyze the process of training and professional
development of the teacher trainer of the Mathematics Degree Course at UFMS/CPAN
considering teaching experiences, knowledge, needs, difficulties, in order to define the
constituent elements of this process and how specific objectives: a) identify the professional
development process of these trainers; b) understand the conceptions of teacher trainers about
teaching professional development; c) analyze, based on the interviews, the implications of
teaching professional development in their teaching practice; d) understand how professional
experiences are interpreted by these teachers and how they contribute to their professional
identity. The problem investigated was outlined in the following guiding question: how is the
training and professional development of teacher trainers for teaching Mathematics at
UFMS/CPAN? We defend the thesis that knowing the teacher trainer, in the sense of their
training and professional development, can be a stimulus for improving professional practice,
convictions and professional knowledge, with the aim of increasing teaching, research and
management quality. The study is based on academic productions guided by theories of teacher
training and professional development, based especially on André (2010), Cunha (2001; 2011),
Gatti (2010; 2015; 2018), Pimenta; Anastasiou (2002; 2005; 2010), Marcelo Garcia (1999;
2009), Mizukami (2005), Imberném (2011), Zabalza (2004) and Maurice Tardif (2014). The
qualitative approach research used documentary analysis and semi-structured interviews as
methodological procedures for dialogue with nine UFMS/CPAN teacher trainers. To emerge
and reflect on the teacher trainers of the Mathematics Degree course, the data analysis
procedure involved, in the case of interviews, transcriptions and content analysis. We observed
that the professional identity of trainers is constituted through social interactions, with their
family, student and teaching experiences as the basis of this construction. We understand that
these beliefs, images and conceptions that constitute the trainer's professional identity impact
the way he conducts the training of future teachers. The disruption of these beliefs, images and
conceptions appears in some of the trainers, as a consequence of reflections on teaching,
training, teaching work and regarding the actors involved in the teaching-learning process,
mediated by readings, teachers, peers or students. The results achieved point to the need for
Mathematics Degree courses to prioritize unified training and promote spaces and times for
teachers to discuss and reflect on their practices, in order to enable their continuous learning,
enabling them to recognize themselves as trainers of Mathematics teachers.

Keywords: Teacher training. Mathematics teacher trainer. Professional development.
Professional identity. Teaching knowledge.
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NA TESSITURA DO PERCURSO: A FORMACAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE UMA BACHAREL EM MATEMATICA QUE SE TORNOU
FORMADORA

Toda historia de vida é marcada por um contexto sociocultural mais amplo, uma
estrutura, um sistema construido pelas relagdes humanas. Assim, cada um carrega em si um
sistema social e a historia desse sistema esta também contida na historia individual. Contudo, é
preciso esclarecer que essa relacéo ndo é fruto de um determinismo historico. Para Freire (2000)
diante da realidade, somos constituidos pelos fatores condicionantes culturais, sociais,
historicos, politicos, assim sendo, nossa capacidade de mudanca reside no fato de ndo permitir

gue nossa individualidade seja determinada por esses fatores, pois:

[...] saber-se condicionado e ndo fatalistamente submetido a este ou aquele destino
abre 0 caminho a sua intervencdo no mundo. O contrario da intervencgdo é a adequacéo,
a acomodag&o ou a pura adaptacio a realidade que no é assim contestada. E neste
sentido que entre nés, mulheres e homens, a adaptacdo é um momento apenas no
processo de intervengdo no mundo (Freire, 2000, p.56, grifos do autor).

Nesse sentido, toda producdo de conhecimentos tanto académicos quanto profissionais
se revelam como processos de nossa intervencdo no mundo. Esses movimentos de construcao
do conhecimento partem de nossa curiosidade que primeiramente ingénua, leva consigo nossa
leitura de mundo e o processo de desvelar o objeto de conhecimento se torna nossa possibilidade,
cercando-o com nossa curiosidade epistemoldgica. A curiosidade, tomada como nosso motor
do conhecimento revela-se como propria a experiéncia vital. Quando essa curiosidade é voltada
para compreender um objeto de conhecimento, ela passa a ser epistemoldgica e busca a razéo
de ser daquele objeto. Tal entendimento nos leva a discutir a possibilidade de producéo de
conhecimentos historicamente construidos em um tempo e espaco que condicionados, nunca
serdo em nos determinados (Freire, 2000).

Na curiosidade epistemoldgica estdo imbricadas as necessidades de conhecer,
questionar, buscar esclarecer. Essa curiosidade é historica e se revela também como a
insatisfacdo dos sujeitos que se faz e refaz na busca pelo ser mais. Assim, conscientes de seu
inacabamento, os homens e mulheres constroem e reconstroem a historia e podem fazer o futuro
diferente. Esse processo implica mudanca, pois sendo ela condicéo para a presen¢a humana no
mundo, nos remete a discussédo de que estando no mundo e reconhecendo nosso fazer no mundo,
procuramos compreender nossa realidade e, consequentemente, comunica-la. Nesse processo
que é dialético, construimos historia e temos oportunidade de afirmar nossa presenga no tempo,

que de nenhuma forma pode ser neutra, mas que precisa ser critica. Intervindo no mundo



devemos estar conscientes de que podemos e devemos transformé-lo, concebendo que estando
nele ndo estamos sozinhos, mas estamos com 0s outros, em interagéo (Freire, 2000).

Frente a todas essas questdes, julguei pertinente apresentar a narrativa de minha de
formacéo, alguns trechos significativos de minha historia de vida, que por algum motivo foram
rememorados (outros esquecidos ou silenciados) por mim ao longo da escrita. E na escrita de
minhas recordag¢fes que tomo minha propria historia como objeto de conhecimento e foco de
minha curiosidade epistemoldgica. Essa busca resultou nesse texto, em que procuro refletir
sobre as questbes que envolvem o ser formador de professores, momento pelo qual minha
formagdo esta passando.

Institucionalmente, no Brasil, € na Licenciatura em Matemaética que se formam os
professores de Matematica, € nesse curso que ocorre a formacdo inicial dos docentes
responsaveis por essa disciplina. Consideramos formadores os docentes do Ensino Superior
atuantes nesse curso, que sdo: os responsaveis pelas disciplinas da formacgdo especifica; 0s
vinculados a formacdo didatico-pedagdgica; e os atuantes nas unidades curriculares com carga
horéria dedicada a pratica de ensino e ao estagio supervisionado, que compdem a formacéo
pratico-profissional. Usamos o termo “formador de professores” para fazer referéncia ao
docente do Ensino Superior que atua na formacao de professores (Mizukami, 2005, p.69-70).

Tornar-me docente do Ensino Superior sempre foi umas das minhas grandes aspiracoes
desde quando ingressei como académica no Curso de Matematica da Universidade Estadual
Paulista (UNESP/IBILCE) em 2002. Na reconstru¢cdo de minha trajetéria trago minhas
lembrancas, minha historia e meu papel diante do contexto sociocultural em que me encontro
condicionada. Assim o fago em uma tentativa de retomar minha trajetéria e relaciona-la a essa
pesquisa no intuito de compreender também percursos formativos que constituiram o0s
formadores de professores que participaram desse estudo e possibilitaram a tessitura dessa
pesquisa.

Um percurso formativo é analisado na perspectiva de um processo que ocorre ao longo
da vida pessoal e profissional, pois conforme Roldao (2007, p.57) trata-se de “[...] um processo
continuado de crescimento do profissional no seu percurso e contextos, alimentado por
conhecimento construido a partir de uma diversidade de situacdes, entre as quais as formacoes
formais”. Partindo desse entendimento, procurei organizar minhas lembrangas ao longo de
algumas etapas cuja demarcacao temporal se fard presente apenas como forma de estruturar o

texto.



Ao longo do texto, recorro a primeira pessoa do singular quando me refiro as minhas
vivéncias, opinides e observacdes. Uso a primeira pessoa do plural, o “nés”, quando me coloco
junto a outros, sejam eles minha orientadora, os autores a que fago referéncia ao longo do texto.
Adotei as normas da lingua portuguesa com 0 uso de artigos, substantivos e adjetivos no
masculino para indicar pessoas de ambos 0s sexos, sem, no entanto, coadunar com praticas

discriminatorias.

Imagens da docéncia: processos de escolarizacdo, a escolha profissional, o Curso de

Matemaética

Nasci em Mirassol, no interior paulista, no ano de 1983. Minha trajetoria de
escolarizacdo se iniciou no ano de 1988, no antigo pré-primario que hoje seria 0 primeiro ano
do Ensino Fundamental I. Estudando a minha vida toda em escola publica, cresci com o
entendimento de que estudar era importante e necessario, por isso, em minha casa nunca
faltaram livros, revistas, jornais, enfim, diferentes materiais para que fosse possivel aprender
mais. N&o guardo em minhas lembrancas, nenhum momento de minha vida escolar, em que ndo
tenha gostado de matemética. A Matematica € uma disciplina dificil, requer esforgo,
considerada “chata” para quase todos e requer um alto nivel de abstra¢do. Para 0s meus pais,
era fundamental estudar. Eles acreditam que podemos ter um futuro melhor através da educacéo.
Tive muito apoio desde sempre, meus pais nunca mediram esfor¢os para que fossemos em
busca de nossos sonhos.

Das minhas lembrancas do periodo de escolarizacdo, em especial da Educacéo Infantil
até o final do Ensino Fundamental 1l, o que mais me recordo € da relacdo que eu estabelecia
com os professores. Sempre tive uma relacdo afetuosa com todos eles e quando, por algum
motivo, sentia que algum professor ndo era muito amavel comigo, acreditava ndo ser uma boa
aluna para ele. Ao relembrar desse periodo consigo fazer essa relacdo, pois se tratava de uma
caracteristica pessoal que estava associada ao fato de acreditar, naquele momento, que afeto s6
se manifestava por elogios e sorrisos, sendo essa uma confirmacéo de que era uma boa aluna.
Estava enganada, afeto é mais do que isso.

No Ensino Médio, que iniciei em 1998, fomos acordados com um balde de agua fria:
passamos a ser tratados como jovens prestes a entrar no mundo do trabalho. Os professores
tinham uma postura diferente, talvez porque o interesse dos alunos parecia outro. No ultimo

ano do Ensino Médio, fui orientada por minha professora de Matematica, excelente professora,



a prestar o vestibular para Matematica, pois eu seria uma boa professora e tinha potencial,
segundo ela. Devido a defasagem da minha vida escolar, tive que estudar em um cursinho pre-
vestibular. Assim, iniciei meus estudos no curso de Matematica da UNESP, campus de S&o
José do Rio Preto, em fevereiro de 2002.

Fiquei encantada com meus professores da graduacdo. Quanto potencial, quanto
conhecimento, quantos titulos, quantas viagens! Tinha muito a aprender por ali, vivendo a
Universidade e 0 que 0 curso me proporcionava, resolvi seguir carreira académica optando no
final do segundo ano do curso pelo Bacharelado em Matematica. Eu queria ser professora
universitaria. A minha formagdo académica foi voltada para disciplinas especificas e as
relacionadas as praticas educativas, naquela época, ndo eram trabalhadas. O curso de
Bacharelado em Matematica tem por finalidade iniciar o estudante em atividades de pesquisa
na area, quer esta ocorra no ensino superior, quer em empresas publicas ou privadas,
desenvolvendo ao longo do curso habilidades e competéncias para se tornar um profissional
capaz de ocupar posi¢des no mundo do trabalho dentro e fora do meio académico. O bacharel
em Matematica tem uma sélida formagc&o nas areas centrais de Algebra, Anélise, Geometria e
Topologia.

Em 2006, iniciei o0 mestrado em Matematica Pura que tem por objetivo a formacéao
cientifica de docentes, de pesquisadores em Matematica para atuar no magistério superior ou
centros de pesquisa. Quando terminei 0 Mestrado em Matematica Pura em 2008, me candidatei
ao Doutorado em Matematica Pura, naquele mesmo ano, mas ndo obtive sucesso. Assim fui
trabalhar como professora de matematica no ensino fundamental de uma escola privada, e
trabalhei seis anos do sexto ao oitavo ano do Ensino Fundamental 1l. Experiéncia essa, que foi
fundamental na minha constituicdo como profissional. Vivi algumas experiéncias, nessa época,
qgue considero como componentes de minha profissionalidade docente. Essas vivéncias

comportaram o tedrico e o pratico, em espacos distintos, mas em periodos recorrentes.

Inicio da carreira profissional: ampliando a visdo de formadora de professores

Sobreviver ao primeiro ano de docéncia era 0 que eu tinha em mente quando me
preparava para entrar em sala de aula. A angustia, as dificuldades que parecem maiores do que
realmente sdo, a falta de controle e dominio de situagdes corriqueiras de sala de aula. A escola
precisa oferecer apoio aos professores iniciantes, torna-se necessaria uma contribuicéo de todos

para que essa entrada na carreira se torne um pouco menos tensa, ardua. E necessario que ao



menos uma pessoa se prepare para olhar a pratica pedagogica dos professores a partir do olhar
da formac&o continuada na propria escola.

Huberman (1995) aponta que o inicio da docéncia se da aproximadamente até os trés
anos de atuacdo e apresenta para essa fase alguns aspectos marcantes para 0s principiantes na
profisséo a “sobrevivéncia” e a “descoberta”. Era minha responsabilidade fazer o melhor pelos
meus alunos nesse ano letivo. E assim eu me descobria com preocupagdes voltadas ao ensino.
Pensando em metodologias, em abordagens interessantes. Estava descobrindo como pensavam
os professores. A questdo dos contelldos comecgou a me apertar. Era esse meu processo de
descoberta.

O desejo por buscar informagdes mais consistentes sobre as questfes da formacao
docente que me inquietavam, tornou-se latente quando passei a atuar efetivamente na formacéo
de professores. Assim, quando o processo seletivo para professor substituto na UNESP/IBILCE
foi aberto em fevereiro de 2009, ndo pensei duas vezes e me inscrevi. Para minha alegria fui
aprovada. No mesmo periodo, em que lecionava para educagdo béasica, também ingressei como
professora substituta, no curso de Licenciatura em Matematica, universidade na qual eu tinha
me formado. Ministrei cursos de Calculo, Geometria Analitica, Algebra Linear e etc. Em 2011,
trabalhei como docente em Universidade particular, também em um curso de Licenciatura em
Matemética.

No inicio, a frente de uma sala, muitas vezes, de sessenta, oitenta alunos, reproduzia
comportamentos que eu achava adequado, conforme os meus bons professores, na minha
concepcao, exerceram enquanto fui aluna de graduacdo. Buscando uma reflexdo sobre essas
questdes, acredito que a relacdo afetuosa que prezava nos professores hoje carrego no exercicio
de minha funcdo, bem como os bons modelos de professores, 0 modo como ensinavam, a
preocupacdo em sanar duvidas dos alunos. Trago comigo um sorriso estampado e uma postura
solicita que tanto prezava nos meus professores. Durante o periodo escolar, e posteriormente
na Graduacdo, existe ainda a influéncia do mestre-modelo (Ronca, 2005), que se mostra como
uma inspiracdo na constituicdo do professor que imaginamos um dia ser. Ou seja, a figura do
professor, suas atitudes, seus valores, nos deixam envolver por motivos/experiéncias que nos
tocam (Larrosa, 2002).

Tomei posse como docente efetiva no dia 31 de julho em 2014, e ingressei como docente
na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS/CPAN) em Corumba-MS, tornando-
me o que almejava, professora formadora de professores de matematica. Parafraseando Soares

(2001), a universidade para mim é mais do que meu local de trabalho, é a realizagdo de um



projeto de vida. De forma pessoal, no inicio do meu trabalho nesse contexto, sempre esteve
presente uma grande preocupagdo com o que eu estava ensinando aos licenciandos a partir da
minha propria pratica. As minhas reflexdes sobre as aulas realizadas, em geral, contemplavam
o curriculo abordado, as metodologias utilizadas e as ideias defendidas, mas, especialmente, se
as minhas ac0es estavam sendo coerentes com o0 meu discurso, e se as aprendizagens desejadas
eram de fato importantes para a pratica docente que esses académicos logo passariam a realizar.

As experiéncias citadas oportunizaram momentos de reflexdo dos quais emergiram
questdes: como a formacdo inicial impacta na vida de um professor? Como os professores
formadores do curso de Licenciatura em Matematica impactam a carreira de um professor de
Matematica? Qual deve ser seu engajamento com a profissdo? Que professora de Matematica
eu devo ser? Estas questdes parecem simples diante dos olhos do leitor, mas carregam em si
concepcdes didatico-pedagdgicas sobre ensinar e aprender, conhecimento teorico-
metodoldgico da Matemaética, comprometimento com a qualidade e melhoria da Educacéo,
entre outros aspectos.

Vejo que todo o meu percurso formativo desde a trajetoria de escolarizacdo na
Educacdo Baésica e ao longo do processo de formacao inicial em Matematica me levou a
escolher tanto a pesquisa em nivel de Doutorado quanto a pratica pedagdgica desenvolvida na
sala de aula. A tentativa, a indagacdo, a busca por respostas ou por confirmacoes, toda essa
trajetoria revista me motivou e teve implicagdes significativas em meu futuro profissional.
Mesmo sabendo que ndo € uma tarefa facil, tentei reunir as inquietac6es advindas das perguntas
listadas anteriormente para delinear a pergunta norteadora da pesquisa: como se apresenta a
formacéo e desenvolvimento profissional dos formadores de professores para o ensino da
Matematica da UFMS/CPAN?

Relevancia da Pesquisa

No Brasil, a pesquisa sobre docéncia no ensino superior, em cursos de licenciatura,
ainda apresenta iniciativas timidas, especialmente se a compararmos com a producao sobre a
docéncia na educacdo béasica. Essa tematica comecou a fazer parte do debate de forma mais
sistematica a partir dos anos 2000, como mostram Gongalves e Fiorentini (2005), Gatti et
al.(2019). Quando se trata de pesquisas sobre a formacédo dos formadores de professores, 0
campo de investigacdo é pouco explorado, principalmente, no Brasil. E uma lacuna presente
nas discussdes ja que o formador, além de conduzir a formacdo inicial, atua também na

formacéo continuada.



[...] o mais obscurecido no bojo das discussdes e pesquisas no campo da formacao
docente é o formador, aquele que ndo sé conduz a formacdo inicial de professores,
como também atua na formacg&o permanente. Se por um lado ha consenso na literatura
sobre a influéncia que o formador tem na qualidade da formacéo inicial e continuada
dos professores da educagdo basica, ha controvérsias na definicdo do oficio de
professor formador que ndo tem uma funcéo bem identificada e homogénea (Gatti et
al., 2019, p.271).

Oliveira (2008) recomenda que se investigue os formadores como sujeitos que auxiliam
0 desenvolvimento de outros profissionais ou, entdo, no aspecto de como eles se constituiram
formadores, a partir de seu desenvolvimento profissional como professores. Gatti et al. (2019)

ressaltam que

[...] o reconhecimento do formador como figura essencial do desenvolvimento dos
licenciandos, seu fazer docente nas licenciaturas, 0s conhecimentos que estdo na base
da docéncia e sua formagdo e constituicdo profissional- permitem ressaltar a
necessidade de se investigar especificidade do trabalho docente do professor formador
nas licenciaturas. E preciso investir no que efetivamente pode constituir a
singularidade dessa profissdo (Gatti et al., 2019, p.32).

A pesquisa sobre a formagéo e desenvolvimento profissional docente dos formadores
de professores de Mateméatica da UFMS/CPAN entdo justifica-se pela relevancia da
importancia da formacao inicial na constituicdo de um profissional, na formacédo de futuros
professores e que, consequentemente, impacta na qualidade da educacdo. Embora o termo
qualidade possa se referir a sentidos e significados muito distintos, percebe-se que é quando a
concepgdo de educacdo avanca para além de uma visdo puramente tecnicista, de treinamento
instrucional, em que a educacdo se centrou em encontrar os métodos e técnicas capazes de
promover o ensino, para uma compreensdo de que o papel da educacéo é a formacdo integral
dos seres humanos, que ha progressivamente um reconhecimento da importancia do papel do
professor. Portanto, assume-se aqui educacdo de qualidade como sendo aquela capaz de
contribuir com o desenvolvimento integral dos educandos e, para a qual, torna-se indispensavel
pensar na formacao de professores.

E compreensivel se esta formagao for realizada no &mbito da matematica pura e da
matematica aplicada, é necessario compreender o ensino como objeto de investigacdo. Neste
caso, € necessario reconsiderar a formacdo dos formadores, priorizando as qualificacGes
especificas e participando diretamente na profissao. Tardif (2014) acrescenta que a questdo do
conhecimento do professor ndo pode ser separada de outros aspectos do trabalho profissional
de ensino ou pesquisa de forma mais especifica.

Outra questdo que também traz preocupacéo é o fato de existirem politicas de expansao
da formacdo de professores para a educacao basica em nivel superior, mas pouquissima atencao

a formacdo dos formadores desses futuros professores. O Plano Nacional de Educacgdo — PNE,
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com vigéncia de 2014 a 2024, apresenta metas e estratégias que, de algum modo, envolvem
esses formadores, mas ndo tratam efetivamente da formacéo pela qual passam sendo docentes
do ensino superior.

Em se tratando da formacdo continuada de professores, considero as importantes
definicfes da Resolugdo n.2/2015 que estabeleceu diretrizes curriculares nacionais para a
formacéo inicial e continuada em nivel superior de profissionais do magistério para a educagao
basica. Dessa forma, é possivel adotar a ideia de formacgdo continuada na perspectiva do
desenvolvimento profissional docente, e a referida resolucdo consubstancia essa concepcao ao

afirmar também que

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunies pedagdgicas, cursos,
programas e acles para além da formagdo minima exigida ao exercicio do magistério
na educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a prética
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do
profissional docente (Brasil, 2015, Art. 16).

Entretanto, é preciso assinalar que o conjunto de a¢des formativas ensejadas a partir das
orientacdes legais e normativas sofreu alteraces com a aprovacdo da Resolucdo n. 2/2019
(Brasil, 2019), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagé&o Inicial
de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo). Esse documento apresenta mudancas
contrarias da concepcdo e dos desdobramentos praticos da formacao de professores em relacédo
ao que foi estabelecido na Resolugéo n. 2/2015.

No sentido de fortalecimento do vinculo entre a educacéo basica e a educacao superior
contido na Resolucdo n. 2/2015, vale registrar que o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior — SINAES contempla como uma de suas trés dimensdes de avaliacdo da
qualidade dos cursos de graduacdo, que compdem o Conceito Preliminar de Curso — CPC,
informacgdes sobre o corpo docente. Nos instrumentos utilizados para essa avaliacdo, ha
indicadores que evidenciam a importancia da formacdo docente num contexto de
desenvolvimento profissional.

Portanto, defendo a tese que conhecer o professor formador, no sentido da sua formacéo
e desenvolvimento profissional pode ser um estimulo para a melhoria da préatica profissional,
convicgdes e conhecimentos profissionais, no intuito de aumentar a qualidade docente, de
pesquisa e gestdo. Este é um aspecto importante sobre o desenvolvimento profissional ja que

reverbera para a atuacao dos licenciandos da escola basica.



O desenvolvimento profissional que é um processo de producdo e de racionalizagdo de
conhecimentos e habilidades necessarios a um exercicio profissional com autonomia para
decidir e controlar os processos sob sua responsabilidade. E, para além da constitui¢cdo de uma
profissionalidade, ele é continuo, singular, multidimensional e contextual (espaco e tempo),
envolve transformacdes na pessoa que o0 docente é e depende da investigacao da pratica que ele
realiza.

A formacdo do professor € um processo continuo, interligado diariamente na sala de
aula e tem como alvo principal formar pessoas capazes de enfrentar e criar 0 novo e,
principalmente, de sentirem motivagéo para o autodesenvolvimento. Os alunos teréo condigdes
de serem bem formados se os proprios formadores primeiramente o forem. E claro que n&o
existe a intencdo de encontrar culpados pela falta ou qualidade da formacao, pois somos muitas
vezes, fruto de uma cultura de formacéo. E preciso considerar o contexto politico e social como
elemento indispenséavel para a anélise e proposicdo de alternativas a formacdo docente, uma

vez que o desenvolvimento de cada pessoa se da num lugar histérico e socialmente determinado.

N&o podemos separar a formacdo do contexto de trabalho ou nos enganaremos no
discurso. Assim, tudo o que se explica ndo serve para todos nem em todo lugar. O
contexto condicionard as praticas formativas e sua repercussao no professorado e, é
claro, a inovagdo e a mudanga (Imberndn, 2009, p. 10).

Sendo assim, no Capitulo I, é descrito o percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa,
evidenciando os caminhos que foram percorridos para a realizacdo deste estudo. De inicio,
abordando os antecedentes que motivaram o desenvolvimento deste estudo e, a seguir, a questdo
de investigagdo, os objetivos, o referencial tedrico utilizado como fundamentag&o e o processo
metodolégico que foi desenvolvido. Logo em seguida, apresentamos uma revisdo sistematica,
uma aproximacdo com a revisdo do tipo integrativa sobre a “Formagao dos Formadores de
Professores de Matematica”, na qual é enfatizado o que foi feito em relagdo a este tema.

No Capitulo 11, refletimos sobre conceitos de formacdo de professores defendidos por
alguns autores. Fazemos uma discussao conceitual sobre o professor formador de professores
de Matematica, objeto de estudo desse trabalho, em se tratando da formacéo no contexto do
ensino superior e a relacdo dicotbmica entre Bacharelado e Licenciatura. Além disso, o impasse
entre docéncia e pesquisa.

No Capitulo I1I, antes de entrarmos diretamente na investigacdo sobre as concepcdes
relacionadas ao Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), fazemos algumas consideragdes
a respeito de alguns temas que emergem e estdo relacionados com o processo de DPD. Séo

elencados elementos primordiais para um professor, como o entendimento da construcdo de sua
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identidade docente, sua profissionalidade, também como se da o seu desenvolvimento
profissional sob diversos olhares e os saberes docentes nesse processo.

Por fim, no Capitulo 1V, os dados foram analisados baseados no referencial teorico
utilizado nesta tese. Antes disso, apresentamos algumas consideracdes sobre a Licenciatura em
Matematica no Estado de Mato Grosso do Sul, para refletir sobre as mudancas ocorridas durante
0 periodo compreendido entre a implementacdo do primeiro curso de Licenciatura em
Matematica no Estado, até a regulamentacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
- LDBEN, em 1996, quando se definem as caracteristicas da Licenciatura e como se apresentam
ainda hoje. Dado o contexto da pesquisa, abordamos o surgimento da Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul e o Campus do Pantanal, onde os formadores, sujeitos desta pesquisa, estéo
lotados. Além disso, o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica da
UFMS/CPAN que vem passando por mudancas importantes desde 2019. Em 2023, foi
implantado o novo Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matemaética da
UFMS/CPAN a fim de atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacdo Bésica e a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de
Professores da Educacédo Basica (BNC-Formacéo, Resolugdo CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro
de 2019).

Apresentamos a caracterizacao de cada formador envolvido, tendo em vista situar os pontos
de vista de cada um deles. E importante destacar que, conforme submissio do projeto ao Comité
de Etica! da UCDB, os nomes dos docentes foram preservados. Delineado o perfil dos
entrevistados como veremos a seguir, iniciou-se a analise dos dados das entrevistas em busca
de uma classificacdo/categorizacdo. A sistematizacdo da anéalise foi realizada seguindo as trés
fases propostas por Bardin (2009) e Franco(2008), de acordo com a andlise de conteildo. Assim
sendo, apds uma leitura minuciosa de todas as entrevistas, nos propusemos ao longo desse
capitulo a analisar: os percursos formativos narrados que compreende a formacao e a funcéo de
formador; aspectos do Desenvolvimento Profissional Docente desses formadores, tais como:
condigbes de trabalho, experiéncias formadoras, dificuldades e desafios. Ainda as
aprendizagens, conhecimentos e caracteristicas que revelam aspectos da profissionalidade dos
formadores de professores participantes do estudo e por fim, a (re) construgcdo da identidade
profissional, identificando saberes necessarios a profissdo, a trajetdria profissional como

constituinte do saber-ser e saber-fazer dos formadores.

1 NUmero do Parecer: 4.766.742
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CAPITULO |

O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

O processo educativo ndo ocorre de forma simples, imediata ou presumivel, ao contrario,
é um fendmeno baseado na heterogeneidade das relagBes pessoais e interpessoais, pontos de
vista especificos e experiéncias pessoais, que se entrecruzam compondo o ensinar e aprender,
o formar e ser formado, o0 constituir e constituir-se. Assim, pela minha proximidade com o
objeto da pesquisa, formador de professores de Matematica, que vem em consequéncia dos dez
anos de docéncia no ensino superior, esta pesquisa sera de cunho qualitativo.

Neste capitulo, abordamos elementos do desenvolvimento da pesquisa a fim de
proporcionar um melhor entendimento das opcdes tedrico-metodoldgicas que foram
selecionadas. De inicio, trazemos a pergunta norteadora e 0s objetivos do estudo. Em seguida,
sdo apresentados 0s sujeitos participantes, e por fim os pressupostos teéricos da metodologia
qualitativa. Os procedimentos e os instrumentos de coleta de dados foram: a analise documental
do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN, e
uma analise de editais e regulamentos de concursos para docentes da UFMS, no intuito de
encontrar alguma exigéncia em relagdo a formacdo para docéncia no Ensino Superior. Além
disso, a entrevista semiestruturada com os professores formadores do curso e o procedimento
de anélise de dados, através da Analise de Contetdo segundo Bardin(2009) e Franco(2008).
Logo em seguida apresentamos um estudo, uma aproximag¢do com a revisdo integrativa
(Vosgerau; Romanowski, 2014), sobre as pesquisas brasileiras relacionadas a “Formagdo dos

Formadores de Professores de Matematica”.

1.1 Questao de investigacao e objetivos

Desde que iniciei 0 processo de pesquisa, partimos do pressuposto de que o docente que
atua na Licenciatura é formador de professores e mantém uma relacdo dual entre a formacao
dos alunos e sua propria formacdo. Na forma de aprender a ser professor e aprender a ser
formador, todos desempenham um papel de aprendiz e ensinante.

Diante da importancia da atuacdo profissional para a formagdo do formador de
professores de Matematica, comecei a estudar os conceitos de desenvolvimento profissional
(Guimaraes, 2005; Marcelo Garcia, 1999b; Passos et al., 2006), para averiguar se 0 mesmo se

aplica quando o docente em questdo é o formador de professores, passamos a olhar para estudos
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que interpelam sua acdo e seu desenvolvimento profissional. Consideramos que o formador de
professores de Matemaética se desenvolve profissionalmente por meio de um processo continuo,
multidimensional, autbnomo e singular, desenvolvido em contextos e momentos diversificados.

Identificamos a importéncia e a necessidade de estudos que focalizem o formador de
professores (Altet; Paquay; Perrenoud, 2003; Santos, 2005), da escassez nos resultados de
pesquisa quanto aos seus processos de formagdo (Andre et al., 2010; Fiorentini et al., 2002;
Gatti et al., 2019; Marcelo Garcia, 1999a; Mizukami, 2010; Vaillant, 2003), inclusive quando
se trata do formador de professores de Matematica (Coura, Passos, 2017; Fiorentini, 2004). E
nessa lacuna que o presente estudo se inclui, com a finalidade de oferecer uma contribuicéo ao
campo de formacao de professores.

Portanto, a pesquisa tem como questdo central: como se apresenta a formacgéao e
desenvolvimento profissional dos formadores de professores para o ensino da Matematica
da UFMS/CPAN?

Como objetivo geral, temos: analisar o processo de formagdo e desenvolvimento
profissional do professor formador do Curso de Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN

considerando as experiéncias docentes, 0s conhecimentos, as necessidades, as dificuldades, no
sentido de definir os elementos constitutivos desse processo.

Como objetivos especificos elencamos:

e Identificar o processo de desenvolvimento profissional desses formadores.

e Compreender as concepgdes dos professores formadores sobre o desenvolvimento
profissional docente.

e Analisar as implicacbes do desenvolvimento profissional docente em sua pratica

docente.

e Compreender como as experiéncias profissionais sdo interpretadas por estes professores

e como estas contribuem para a sua identidade profissional.
Em relacdo ao termo concepcao, é importante notar que usamos a definicdo de Ponte
(1992), ou seja, uma estrutura mental mais geral, incluindo crencas, significados, conceitos,
proposicoes, regras e preferéncias, que afetam a percepcao e nos processos de argumentacgéo e

raciocinio que se realizam. Além disso, de acordo com o autor:

As concepgdes formam-se num processo simultaneamente individual (como resultado
da elaboracédo sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do confronto das
nossas elaboragcbes com as dos outros). Assim, as nossas concepcles sobre a
Matematica séo influenciadas pelas experiéncias que nos habituamos a reconhecer
como tal e também pelas representacfes sociais dominantes (1992, p.187).
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O confronto de concepcdes dos diferentes profissionais, que atuam no curso com suas
respectivas andlises, pode fornecer uma melhor compreensdo a respeito da atuacdo dos
formadores no desenvolvimento de futuros professores. Um dos desafios da pesquisa consiste
em definir o método, as técnicas e os procedimentos a serem utilizados para que os objetivos
propostos sejam alcancados. Assim, a relacdo entre o contexto em que a pesquisa se realiza,
com o pesquisador e o objeto de pesquisa, ndo deve ser entendida como uma relacdo de
neutralidade, pois a pesquisa sera permeada pela subjetividade do pesquisador, pelo que ele é —
influenciado pelo seu passado, sua historia de vida, pelo que ele faz no presente — seu trabalho,
suas inquietacdes, duvidas, ocupacdes, temores — e pelas expectativas de futuro. O pesquisador,
no processo de desenvolvimento da investigacdo, ndo pode prescindir de quem ele é, do que
pensa e sente “o pensamento humano mantém uma relacao dialética na construgdo das teorias
vinculadas a prética social de seus construtores e dos que as utilizam” (Gatti, 2007, p.27).

Nessa mesma dire¢do, em uma linha muito ténue, exponho outro grande desafio que faz
parte dessa trajetoria que percorro como pesquisadora, que corresponde ao que André (2000, p.
48) enfatiza: “saber trabalhar o envolvimento e a subjetividade, mantendo 0 necessario
distanciamento que requer um trabalho cientifico”. Conforme a autora, esse distanciamento nao
corresponde a uma neutralidade minha enquanto pesquisadora, mas o faco na intengéo de
preservar o rigor por meio do estranhamento, ou seja, em um esforco de uma anélise sistematica
de um evento que se tornou familiar, porém, de uma forma como se este fosse estranho, com o
apoio dos referenciais tedricos. Partimos do pressuposto de que ndo existe neutralidade nem
objetividade na pesquisa: “o olhar do investigador influi sobre a resposta do fendmeno
investigado” (Garcia, 2011, p. 20).

1.2 O Método: abordagem qualitativa como itinerario da pesquisa

A opcado metodoldgica na conducdo da presente pesquisa é por uma abordagem
qualitativa cuja proposta de investigacdo preocupa-se, sempre, com a compreensdo dos
fendmenos. A abordagem qualitativa, situada entre as Ciéncias Humanas e Sociais, apresenta-
se como grande aliada da pesquisa em Educacdo, pois, nos permite compreender a area
educacional em sua complexidade, verificando a multidimensionalidade das relagGes
envolvidas no @mbito educacional. Atrelada aos inimeros instrumentos de coleta e producéo
de dados, bem como ao rigor do trabalho cientifico, a pesquisa qualitativa em Educacgéo
oportuniza a construcao do conhecimento a partir da perspectiva de que “a situagdo de pesquisa
é concebida mais como um dialogo, em que a sondagem, novos aspectos e suas proprias
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estimativas encontram o seu lugar” (Flick, 2013). Segundo Minayo (2008, p. 21-22), a
perspectiva qualitativa

[...] responde as questfes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais,
com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendmenos
que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

A abordagem qualitativa revela-se mais conveniente ao objetivo que se pretende
alcancar, e adequada para instruir e entender a dinamica das relagdes sociais, segundo
demonstra a mesma autora, ao esclarecer que “[...] a abordagem qualitativa aprofunda-se no
mundo dos significados das acdes e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel
em equacdes, médias e estatisticas” (Minayo, 2010, p. 22). Além disso, 0 processo qualitativo
¢ apropriado aos estudos da historia, das representacGes e crencas, das relacdes, das percepcdes
e opinides, isto ¢, dos produtos das interpretacGes que os humanos fazem durante suas vidas,
da forma como constroem seus artefatos materiais e a si mesmos, sentem e pensam (Minayo,
2008).

Segundo Ludke e André (2015), a realizacdo de pesquisas € necessaria para promover o
confronto entre dados, evidéncias, informacdes coletadas sobre o tema da pesquisa e
conhecimentos tedricos relacionados. Trata-se de construir conhecimentos sobre aspectos da
realidade que deverdo servir para a composicao de solugdes propostas ao problema pesquisado.
Esse conhecimento torna-se ndo so fruto da curiosidade, da inquietacdo, da inteligéncia e da
atividade investigativa do pesquisador, mas também da continuacdo do que foi elaborado e
sistematizado pelos que ja trabalharam o assunto anteriormente.

De um modo geral, este tipo de pesquisa visa compreender 0s aspectos sociais e culturais
relacionados aos sujeitos, determinar os valores e preconceitos estabelecidos, e explicar 0s
comportamentos, movimentos de acGes dos sujeitos ou da comunidade. Nestes termos,
referimo-nos a Bogdan e Biklen (1994), que propuseram cinco caracteristicas basicas para
caracterizar a pesquisa qualitativa: a fonte direta de dados é o ambiente natural, e 0 pesquisador
é a principal ferramenta para a coleta desses mesmos dados; € uma investigacdo descritiva, o
pesquisador analisa os dados na totalidade de sua riqueza; os pesquisadores estdo mais
interessados no processo em si do que propriamente pelo produto; o investigador tenta
compreender o significado que os participantes atribuem a sua experiéncia, e a analise dos

dados tende a seguir caracteristicas de carater indutivo.
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1.3 Participantes: os formadores de professores de Matematica da UFMS/CPAN

Estamos sempre em processo de formacdo, nos constituindo, o que acontece em um
contexto historico e social especifico. Esse movimento é dialético. O homem ao se apoderar da
cultura, se constitui e, ao se objetivar nela, a constitui. Portanto, replica e produz cultura e cria
sua propria historia. Nesse entendimento, pensar o processo de formacdo do professor, em
especial do formador de professores, significa saber quem ele é e onde atua.

Para esta pesquisa, foram selecionados nove professores formadores do curso de
Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN. O critério de escolha da Universidade se da pela
minha aproximacgao com o objeto de estudo, ja que trabalho como professora adjunta na UFMS
no curso de Licenciatura em Matematica desde 2014. O objetivo é conhecer o perfil do
formador e investigar a formacao académica, a experiéncia docente e a formacéo continuada de
que cada um participa e/ou esta participando, ou seja, seu desenvolvimento profissional.

Entendemos que a trajet6ria de vida dos sujeitos desempenha suma importancia para a
formacéo de professores de Matemaética e, também, para compreendermos as concepcdes que
eles tém sobre cada eixo que sera abordado nesta pesquisa. Por isso, iremos apresentar mais
adiante, a caracterizagdo de cada formador envolvido, tendo em vista situar os pontos de vista
de cada um deles. Ressaltamos que 0s nomes dos participantes desta pesquisa foram
preservados. As entrevistas foram gravadas em audio e, posteriormente, transcritas e enviadas,
para leitura e confirmacdo da veracidade dos dados, aos respectivos docentes que também
tiveram a oportunidade de possiveis esclarecimentos e/ou complementacdo das entrevistas.
Dessa maneira, tendo em vista tragar o perfil desse profissional, iremos sinalizar alguns
aspectos importantes, tais como a formacao, projetos e trabalhos desenvolvidos no ambito da

UFMS que ajudam a caracterizar o contexto de sua atuacao.
1.4 Os procedimentos e instrumentos para a coleta de dados

Seguindo a mesma perspectiva da composicdo do campo empirico e selecdo dos
participantes da pesquisa, os procedimentos e instrumentos utilizados na coleta de dados estéo
intimamente relacionados & natureza deste estudo em fungdo dos seus objetivos, inclusive
considerando aspectos pertinentes ao universo pesquisado. O pesquisador deve fazer uma
selecdo criteriosa das técnicas de coleta de dados que serdo utilizadas para conseguir os dados,
pois “da escolha correta dos processos € que resultara a verdadeira contribuicdo cientifica da
pesquisa” (Rosa; Arnoldi, 2014, p.8).
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As técnicas ou instrumentos escolhidos tém que ser condizentes com o problema que
motiva o trabalho de investigacéo e com o referencial tedrico que norteia toda a pesquisa, pois,
do contréario, a metodologia cairia em um metodologismo, que, segundo Gonzalez Rey (2012),
acontece quando ha uma emancipacdo dos instrumentos de pesquisas, se convertendo em
principios absolutos de legitimidade, dissociados da fundamentacéo teérica. Para este estudo,
elegemos a andalise documental e a entrevista semiestruturada (Minayo, 2010) com perguntas
abertas a fim de explicitar as nuances que permeiam 0 processo investigativo proposto.

Segundo Gonzélez Rey (2012), os instrumentos representam apenas o meio pelo qual o
pesquisador provoca os participantes para se expressar. “Isso significa que ndo pretendemos
obrigar o outro a responder ao estimulo produzido pelo pesquisador, mas facilitar a expressao
aberta e comprometida desse outro [...] O instrumento privilegiara a expressao do outro como
processo” (2012, p. 43).

A proposta delineada pela primeira vez no projeto foi redefinida e reconfigurada vérias
vezes. Por isso, ao longo do desenvolvimento da pesquisa foi necessario revisitar o projeto
inicial para fazer ajustes. A seguir apresento o fluxo da pesquisa desta tese. A fundamentacgéo
teorica, na realidade, acompanhou todo o percurso, mas destaquei no fluxograma o periodo em

que esta foi mais intensa.

Figura 1 — Fluxograma de desenvolvimento da tese?

Fundamentacido
Projeto 2020B Tedrica 2020B-
2021A

Comité de Etica
2021A

Analise Documental Analise dos Dados
Entrevistas 2022A # 2022B-2023A

2021B

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Os procedimentos realizados na preparacdo dos instrumentos e na coleta de dados
contém o desafio de possibilitar o fornecimento do méximo de informacdes sobre o objeto de
pesquisa, atendendo o tempo disponivel e a acessibilidade dos sujeitos, cuidando, de igual modo,
dos principios éticos da pesquisa cientifica na abordagem qualitativa. Primeiramente,

2 Na Figura 1:
2020A: primeiro semestre do ano de 2020.
2020B: segundo semestre do ano de 2020 e assim sucessivamente.
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realizamos um levantamento teorico sobre a producdo do campo, ou seja, buscamos autores
como referéncias para o desenvolvimento da pesquisa, com o enfoque em estudos da formagéo,
do desenvolvimento profissional e das concepcdes de professores formadores dos cursos de
Licenciatura, principalmente os cursos de Licenciatura em Matematica e 0s conhecimentos
inerentes a pratica desses profissionais.

Nesta etapa de investigagdo, analisamos os titulos dos trabalhos e procuramos encontrar
as singularidades relacionadas com a pesquisa, ou seja, as singularidades relacionadas com o
tema "formagao de formadores de professores de Matematica" e “desenvolvimento profissional
docente”. Desta forma, passamos a fase de leitura de resumos e selecionamos trabalhos

relacionados com os professores formadores atuantes em cursos de Licenciatura em Matematica.

1.4.1 Analise documental

A anélise documental ¢ uma técnica que possibilita ao pesquisador, fazer uso de
quaisquer materiais escritos como fonte de informacdo vinculada ao objeto de estudo.
Possibilita ainda complementar e/ou validar as informacdes coletadas com o uso de outras
técnicas; serve também para identificar dados factuais nos documentos e oportuniza a
descoberta de problemas ou de aspectos que devam ser mais explorados.

Tomamos como referencial as orientagcdes de Lankshear e Knobel (2008) acerca da
coleta de dados escritos na pesquisa qualitativa. Entre os potenciais desse tipo de dado numa
investigacdo cientifica apontados pelas autoras, destaco a afirmacdo de que os dados escritos
podem:

[...] proporcionar uma “leitura” ou um relato do desenvolvimento de uma politica, de
um curriculo, uma préatica, um evento social ou outro fendmeno que cause algum
impacto na educagdo [...]; proporcionar esclarecimentos contextuais e histéricos de
uma questdo, evento, problema ou prética relevante para a educacéo [...]; permitir ao
professor-pesquisador (re)construir o relato de um evento ou pratica passado
(Lankshear; Knobel, 2008, p. 209-210).

De acordo com Ludke e André (1986, p. 39), os documentos constituem uma forma
estavel e rica de informac6es; fundamentam, também, algumas afirmac6es e declaracdes do
pesquisador. Neste estudo, a analise documental é de extrema importancia como forma de
complementar os dados que serdo obtidos por meio das entrevistas.

O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) é um importante instrumento de concepcéo de
ensino e de aprendizagem de um curso, que orienta acdes e decisbes do curso por um
determinado periodo de tempo. E neste trabalho foi um instrumento norteador de nossos olhares
para a formacdo de professores que ensinam matematica. Elementos contidos no PPC nos
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serviram como disparadores, ora para auxiliar nossas entrevistas, ora para levantar questoes
relacionadas a formacao inicial de professores.

A andlise documental do Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matematica
da UFMS/CPAN ¢é dada pela Resolucdo n. 681, de 2 de dezembro de 2022. Segundo o Projeto
Politico Pedagogico, o Curso de Matematica iniciou suas atividades em 1975, como Curso de
Licenciatura em Ciéncias - Habilitacdo em Matematica, no entdo Instituto Superior de
Pedagogia de Corumba (ISPC). O Colegiado de Curso realizou estudo de impacto da nova
estrutura curricular, analisando grupos de situacdes possiveis, e determinou que a nova matriz
curricular do Curso seria implantada a partir do primeiro semestre do ano letivo de 2023, e
podem ser encontrados em http://cpan.ufms.br/matematica/projeto-pedagogico/.

Além disso, fizemos uma analise de um edital de concurso (Edital PROGEP/UFMS n.
40, de 17 de dezembro de 2021) para docentes da UFMS, da Resolucdo n. 137 CD/UFMS, de
8 de abril de 2021, que regulamenta o Concurso Publico para Ingresso na Carreira do Magistério
Superior no ambito da Fundacéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, no intuito de
encontrar alguma exigéncia em relacdo a formacdo para docéncia no Ensino Superior. Tais
editais e regulamentos se encontram no site www.concursos.ufms.br.

Essa etapa é muito relevante para a pesquisa, pois segundo Gil (2008), é oportuno
lembrar que algumas pesquisas documentais sdo importantes, ndo porque respondem
explicitamente a uma questdo, mas porque possibilitam a avaliagdo mais completa ou, entéo,

verifica determinada hipétese por outros meios. De acordo com Bardin (2009, p. 47),

[...] a andlise documental é uma operagdo ou um conjunto de operagbes visando
representar o conteddo de um documento sob uma forma diferente da original, a fim
de facilitar, num estudo ulterior, a sua consulta e referenciagdo. Enquanto tratamento
da informagéo contida nos documentos acumulados, a analise documental tem por
objetivo dar forma conveniente e representar de outro modo essa informacéo, por
intermédio de procedimentos de transformacéao (no caso das tabelas, textos, palavras
e letras). O proposito a atingir € o armazenamento sob uma forma que este obtenha o
maximo de informac&o (aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto
qualitativo). A andlise documental é, portanto, uma fase preliminar da constituicéo de
um servico de documento ou de um banco de dados.

Para Lidke e André (1986) a anélise documental pode constituir uma valiosa técnica de
abordagem de dados qualitativos, seja pela complementacdo de informagdes obtidas por outras

técnicas, seja pela revelacdo de um novo aspecto ou problema.

1.4.2 Entrevistas: relacdo social que da voz aos participantes
O desenvolvimento da pesquisa empirica sobre o professor formador foi realizado por

meio de entrevistas semiestruturadas com perguntas abertas, direcionadas aos professores
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formadores, participantes deste estudo. Por meio dessa metodologia investigativa os dados
descritivos séo coletados na linguagem do préprio entrevistado e isso permite ao entrevistador
desenvolver intuitivamente e de forma reflexiva e organizada uma ideia sobre a maneira como
0s participantes interpretam os aspectos do mundo e as tematicas abordadas (Bogdan; Biklen,
2010). Essa técnica se justifica no sentido de enfatizar a possibilidade de que os resultados ndo
tenham a mesma verificacdo ou relevancia cientifica apenas do ponto de vista tedrico.
Configurando-se como um dos principais instrumentos de coleta de informacdes, seguiremos
um conjunto de questdes que definiremos de antemédo, desenvolvendo a entrevista em um
contexto muito semelhante ao de uma conversa informal.

Manzini (2012, p.156) também destaca as vantagens da entrevista semiestruturada,

afirmando que:

A entrevista semiestruturada tem como caracteristica um roteiro com perguntas
abertas e é indicada para estudar um fendbmeno com uma populagdo especifica: grupo
de professores; grupo de alunos; grupo de enfermeiras, etc. Deve existir flexibilidade
na sequéncia da apresentacdo das perguntas ao entrevistado e o entrevistador pode
realizar perguntas complementares para entender melhor o fenémeno em pauta.

Neste contexto, torna-se pertinente a observacdo de Ludke e André (2015, p.41) ao

advertirem sobre alguns cuidados a serem tomados antes de iniciar uma entrevista.

H& uma série de exigéncias e de cuidados requeridos por qualquer tipo de entrevista.
Em primeiro lugar, um respeito muito grande pelo entrevistado. Esse respeito envolve
desde um local e horario marcado e cumprido de acordo com sua conveniéncia até a
perfeita garantia do sigilo e anonimato em relagdo ao informante, e se for o caso.
Igualmente respeitado deve ser o universo préprio de quem fornece as informagoes,
as opinides, as impressdes, enfim, o material em que a pesquisa esté interessada.

Esse é o conceito de entrevista utilizado neste estudo e uma forma de refletir sobre as
entrevistas que serdo realizadas com os participantes da pesquisa. Para Minayo (2010), a
comunicacéo oral em sentido amplo e as entrevistas em sentido estrito para coletar informacoes
sobre temas cientificos especificos sdo as estratégias mais utilizadas no processo de trabalho de
campo.

Porém, para que essa técnica seja bem utilizada, um momento é de extrema importancia:
a preparacdo para a entrevista. Segundo Lakatos e Marconi (1996), a organizagdo das
entrevistas precisa ser cautelosa, e alguns aspectos considerados, dentre eles: o planejamento,
considerar os objetivos a serem alcangados; a escolha do sujeito deve ser de quem tem
conhecimento do assunto; a disponibilidade que o entrevistado tem de participar da entrevista;
as condicdes favoraveis que possam garantir o segredo das confidéncias, e a identidade dos

sujeitos entrevistados; por fim, preparar roteiros com as questdes relevantes para a pesquisa.
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Outro elemento basico que deve ser considerado é o conteldo das perguntas da
entrevista. Frente tais exigéncias, a entrevista pode ser um importante instrumento para a

pesquisa, como sintetizam Ludke e André:

[...] agrande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a captagio
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados tépicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir
o tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas
de natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais [...] a entrevista permite
correcBes, esclarecimentos e adaptacfes que a tornam sobremaneira eficaz na
obtencédo das informacdes desejadas. Enquanto outros instrumentos tém seu destino
selado no momento em que saem das maos do pesquisador que os elaborou, a
entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado
(1986, p. 34).

O nUmero de sujeitos ndo precisa ser grande, pois, também conforme Bauer e Gaskell
(2015, p. 70-71), “mais entrevistas ndo melhoram necessariamente a qualidade, ou levam a uma
compreensdo mais detalhada”. Segundo os mesmos autores, embora cada individuo tenha uma
experiéncia particular, as representacdes das experiéncias sdo resultado de processos sociais e,
portanto, “as representacdes de um tema de interesse comum, ou de pessoas em um meio social
especifico sdo, em parte, compartilhadas” (2015, p. 71).

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com os professores formadores do
curso de Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN, conforme roteiro (Apéndice 2), foram
aplicadas em maio de 2022, aconteceram de forma online. A justificativa é dada pela
distribuicdo geografica entre as cidades da pesquisadora e dos sujeitos da pesquisa. Essa decisao
ja havia sido tomada durante a elaboracdo do projeto de pesquisa em 2021. E importante
destacar que organizamos 0s roteiros das entrevistas de forma gradativa, focando nao apenas
nos objetivos especificos a serem alcancados, mas também na analise documental e no
levantamento bibliografico. As transcricbes das entrevistas foram devolvidas aos sujeitos
participantes para aprovacao e autorizacdo de divulgacdo, o0 que nos ajuda na compreensdo e
aprofundamento, complementacdo ou confirmacdo dos dados coletados.

Para a realizacdo da entrevista online foi utilizado um aplicativo do Google chamado
Google Meet, que fornece as condigdes necessarias para a realizacdo da entrevista de forma
sincrbnica, ou seja, pesquisador e 0 sujeito de pesquisa em um mesmo ambiente online
simultaneamente. H& alguns requisitos necessarios para que haja sincronismo durante a
entrevista. Primeiro requisito, tanto o entrevistador como o entrevistado precisam ter acesso a
um computador conectado na internet. Segundo requisito, o pesquisador responsavel pela
entrevista precisa ter uma conta do Google, para ter acesso ao Google Meet. Terceiro requisito,

ambos precisam ter um microfone e caixa de som ou fone de ouvido com microfone para uso
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no computador ou, ainda, no caso de ser um notebook, que esses itens estejam acoplados ao
mesmo. Em tempo, ressalto que utilizei meu e-mail institucional, permitindo gravar todas as
entrevistas para posterior transcricao.

Ap0s a realizacdo de cada entrevista, seguida de sua transcricéo, foi realizado o trabalho
de analise de conteudo. Por conseguinte, as interpretacGes, objetivos das analises textuais,
oportunizaram a compreensao sobre as tematicas da pesquisa para a tessitura dos resultados. A
analise dos dados que a pesquisa empirica desvelou ndo constituiu um trabalho investigativo

linear, inflexivel e terminativo.

1.5 Procedimento de andlise: analise de contéudo e a compreensdo da voz dos
participantes

Para Bogdan e Biklen (1994), o procedimento de analise dos dados pressupde um
processo de busca e de organizacao sistematica do material coletado objetivando compreendé-
lo melhor. Em um primeiro momento, as informaces obtidas por meio de entrevistas néo estéo
imediatamente a nossa disposicdo para uma analise mais fundamentada. Elas necessitam ser
processadas. Dessa forma, a tarefa inicial de analise envolve uma fase mais pratica que
propriamente analitica. Organizar os dados, subdividi-los em unidades manipulaveis, sintetiza-
los a procura de padrdes e de aspectos relevantes sdo atividades que caracterizam essa etapa
inicial do processo. Em um segundo momento, busca-se estabelecer relagdes e fazer inferéncias
de carater mais profundo, sendo necessario, segundo Liidke e André (1986), que o pesquisador
reavalie os padrdes e tendéncias identificados inicialmente e proceda a uma andlise mais
abstrata.

Para emergir e refletir sobre os professores formadores da licenciatura em matematica,
0 processo de analise dos dados envolveu, no caso de entrevistas, transcricdes e analise de
conteudo, que para Franco (2008, p. 12), as informag¢des podem ser “orais (oral ou escrita),
gestos, siléncio, metéaforas, documentarios ou provocagdes diretas". Este processo envolve uma
abordagem sistematica e descritiva do conteudo das mensagens, e visa fornecer “indicadores
(quantitativos ou ndo quantitativos) que permitem inferir conhecimentos sobre as condicGes de
geragdo / recepcao dessas mensagens” (Bardin, 2009, p. 44). A andlise de conteudo favorece o
trabalho com mensagens de diferentes tipos em um exercicio que parte de uma percepcado
superficial do texto para um nivel mais aprofundado, que ultrapassa os significados manifestos.

Na sintese de Amado, Costa e Crusoé (2013, p. 348), trata-se de

[...] uma técnica que aposta claramente na possibilidade de fazer inferéncias
interpretativas a partir dos conteldos expressos, uma vez desmembrados em
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“categorias” tendo em conta as “condigdes de producdo” (circunstancias sociais,
conjunturais e pessoais) desses mesmos conteldos, com vista a explicacdo e
compreensdo dos mesmos.

Essa técnica permite a realizacdo das inferéncias necessérias, para fazer emergir as
categorias de anélise, e possibilita também a andlise da presenca ou da auséncia do que foi
investigado, mediante as caracteristicas das respostas transcritas e categorizadas. Para Franco
“a categorizacdo ¢ uma operacgdo de classificagdao de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios
definidos (2008, p.59). A analise de contetdo contribui para a identificagdo do que € falado e
explicitado pelos entrevistados. As fases da analise levam em considera¢do a mensagem dada
pelo entrevistado acerca das indagacdes feitas e das discussdes propostas. Alinhado ao exercicio
de comunicacdo, o esquema de andlise parte do processo de codificagdo (pergunta), da
mensagem (resposta) e do processo de decodificacdo (analise).

Além disso, Ludke e André (2015) sugerem praticas que podem ajudar a formar

categorias a partir dos dados, como orientam as autoras:

* Faga o exame do material procurando encontrar os aspectos recorrentes.
* Verifique se certos temas, observagdes e comentarios aparecem e reaparecem em
contextos variados, vindos de diferentes fontes e em diferentes situacdes.
*» Esses aspectos que aparecem com certa regularidade sdo a base para o primeiro
agrupamento da informacdo em categorias.

* Os dados que ndo puderem ser agregados devem ser classificados em um grupo a
parte para serem posteriormente examinados.
* Esses dados ndo devem ser desprezados, pois nem sempre a importincia de um
topico pode ser medida pela frequéncia com que ocorre. Certas informagdes e
observacdes, aparentemente isoladas e discrepantes, podem vir a se constituir em
importantes elementos na elucidacéo das questdes de estudo (p.50).

De acordo com as autoras, as categorias devem antes de tudo refletir os propositos da
pesquisa, e a diferenca entre elas deve ficar bem clara com itens homogéneos, ou seja, devem
ser logicos e coerentemente integrados. “Um conjunto de categorias ¢ produtivo desde que
concentre a possibilidade de fornecer resultados férteis. Fértil em indices de inferéncias, em
hipo6teses novas e em dados relevantes para o aprofundamento de teorias e para a orientacdo de
uma prética critica, construtiva e transformadora” (Franco, 2008, p.68). Segundo a mesma

autora:

[...] a anélise de conteldo requer que as descobertas tenham relevancia teérica. Uma
informacdo puramente descritiva ndo relacionada a outros atributos ou as
caracteristicas do emissor é de pequeno valor. Um dado sobre o contedo de uma
mensagem deve, necessariamente, estar relacionado, no minimo, a outro dado. O
liame entre este tipo de relacdo deve ser representado por alguma forma de teoria.
Assim, toda a andlise de contelGdo, implica comparagfes contextuais. Os tipos de
comparagbes podem ser multivariados. Mas, devem, obrigatoriamente, ser
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direcionados a partir da sensibilidade, da intencionalidade e da competéncia tedrica
do pesquisador (2008, p. 16).

Assim, foram feitas sucessivas leituras das informacGes coletadas nas entrevistas e nos
documentos institucionais, iniciando com uma leitura flutuante para ter uma visao geral e captar
as primeiras impressées dos dados disponiveis. Depois realizado uma leitura vertical para
favorecer a codificacéo, e ampliar as possibilidades de interpretacdo das informacdes. Apesar
de ndo desconsiderar as ideias individuais ou isoladas, destacar aquelas identificadas com maior
frequéncia, por demonstrarem valorizagao dos sujeitos respondentes e, no caso dos documentos,
do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN. As informacg6es foram tratadas e
analisadas considerando categorias especificas e, em alguns casos, integrando ou comparando
mais de um desses elementos de estudo.

Na analise dos documentos, merece atencao os cuidados mencionados por Cellard (2014,

p. 295-296) ao salientar que:

[...] se, efetivamente, a anélise documental elimina em parte a dimenséo da influéncia,
dificilmente mensuravel, do pesquisador sobre o sujeito, ndo é menos verdade que 0
documento constitui um instrumento que o pesquisador ndo domina. A informacao,
aqui, circula em sentido Unico, pois, embora tagarela, 0 documento permanece surdo,
e 0 pesquisador ndo pode dele exigir precisdes suplementares.

De certa forma, esses pontos de atencdo sdo reiterados por Brooks, Riele e Maguire
(2017) ao discorrerem sobre as orientacdes éticas para o processo de analise de dados. Os
autores destacam o cuidado que o pesquisador deve ter ao fazer afirmacGes com base em
recortes dos dados, e ainda mais dificil, destacam a necessidade de considerar a influéncia de

crencas, valores e atitudes que possui ao construir tais afirmacgoes.

1.6 A formacao do formador de professores de Matematica: uma aproximacao da revisao
integrativa

Esta pesquisa esta pautada na formacdo e no desenvolvimento profissional docente e
considerando que nos Gltimos anos houve grande expansao de programas, cursos, Seminarios e
encontros na area da Educacdo, uma das consequéncias diretas deste fendmeno foi o
crescimento de estudos e publicacdes relacionados a esta area. Entdo do que tratam as pesquisas
sobre formac&o do formador de professores de Matematica?

E desse questionamento que surgiu 0 primeiro movimento investigativo do trabalho de
construcdo dessa tese com a intengédo de situar o objeto de estudo, procuramos compreender 0s
contornos das pesquisas cientificas no campo da formagdo do formador de professores

buscando, de maneira especifica, identificar o perfil das investigacdes quanto ao periodo de
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publicacéo, as instituicdes e programas de pesquisa em que foram desenvolvidas, bem como as
caracteristicas gerais de abordagem do tema.

Para reunir e sistematizar os resultados de pesquisa sobre a formacdo do formador,
utilizamos uma aproximacdo com o método de revisdo integrativa. Entendemos que, ao
empreender uma revisao integrativa, o pesquisador exercita também seu proprio olhar para a
abordagem qualitativa e consegue visualizar os proximos passos a serem dados. VVosgerau e
Romanowski (2014, p. 167), ao delinearem reflexdes acerca das implicacfes conceituais e
metodologicas a respeito dos estudos de revisdo, afirmam que “muitas vezes, uma analise das
publicacdes pode contribuir na reformulacdo histérica do didlogo académico por apresentar

uma nova dire¢@o, configuracdo ¢ encaminhamentos”. As estudiosas ressaltam ainda que

As revisdes sdo necessarias para pesquisadores iniciantes em uma determinada area
do conhecimento. Esses estudos podem conter analises destinadas a comparar
pesquisas sobre temas semelhantes ou relacionados; apontar a evolucéo das teorias,
dos aportes tedrico metodoldgicos e sua compreensao em diferentes contextos, indicar
as tendéncias e procedimentos metodoldgicos utilizadas na area, apontar tendéncias
das abordagens das praticas educativas (Vosgerau; Romanowski, 2014, p. 168).

Segundo Botelho et al. (2011), pode-se entender a revisdo integrativa como um recurso
metodologico que possibilita a sistematizacdo do conhecimento cientifico (seja ele
desenvolvido tedrica ou empiricamente) e a visualizacdo de novas perspectivas para novas
pesquisas. A partir de uma visao interpretativa das evidéncias, este tipo de estudo de revisao
permite incluir estudos que adotam diferentes metodologias tanto com abordagens qualitativas

quanto gquantitativas.

Figura 2 - Concepcao de Revisdo Integrativa

Revisdo Integrativa

objetiva

[tragar uma andlise sobre o conhecimento ja construido]

em

!

pesquisas anteriores

sobre

[um determinado tema)

possibilitando

[a sintese de varios estudos ja pub\icados]

Fonte: Elaboracéo propria segundo Botelho et al. (2011)
A partir da Figura 2 podemos compreender aspectos para a concepgdo da revisao

integrativa: o que ela é e qual seu objetivo principal. Esta op¢do de estudo de revisdo é um
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método especifico, porque apresenta suas singularidades, como a oportunidade de fornecer uma
compreensdo mais abrangente de um fendmeno particular. O objetivo de uma revisdo
integrativa confirma, também, sua especificidade, visto que focaliza tracar uma analise sobre
conhecimento ja construido, permitindo visualizar caminhos para pesquisas futuras.

A revisdo integrativa, como um recurso metodologico especifico que oportuniza um dos
passos para uma pesquisa qualitativa, pode ser estruturada a partir de seis etapas, apresentadas
por Botelho et. al. (2011): 12 etapa: identificacdo do tema e selecdo da questdo de pesquisa; 22
etapa: estabelecimento de critérios de inclusao e exclusdo; 3? etapa: identificacdo dos estudos
pré-selecionados e selecionados; 42 etapa: categorizagdo dos estudos selecionados; 5 etapa:
analise e interpretacdo dos resultados; e 6% etapa: apresentacdo da revisdo/sintese do
conhecimento.

Atrelada a estas etapas encontramos a proposta de protocolo de pesquisa, segundo
Schiavon (2015). A partir deste protocolo, o pesquisador delimitara o tipo de estudo de revisao;
a identificacéo do tema do estudo; a questdo de pesquisa; a definicdo dos descritores e 0s bancos

de dados que serdo utilizados.

Quadro 1 — Protocolo de pesquisa da revisdo integrativa

Tipo de Estudo Identificacdo do Questdo de Definicéo de Bancos de
de Revisdo tema Pesquisa descritores dados que
foram
utilizados
Revisdo Formador de Do quetratamas formadores de CAPES
Integrativa professores  de pesquisas sobre professores de IBICT
Matemaética o formador de matematica AND
professores de desenvolvimento
Matematica? profissional
docente

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Assim, recorremos ao estudo de Fiorentini et al. (2002), que traz um balanco a respeito
da pesquisa sobre a formacdo de professores que ensinam matematica, produzida de 1978 a
2002. Como utilizamos o recorte feito por Fiorentini et al. (2002), o marco inicial do periodo
considerado para 0 mapeamento é o ano de 1978. Dos 112 estudos considerados, quatro (Brasil,
V., 2001; Garnica, 1995; Gongalves, 2000; Silva, 2001) tomavam como objeto a formacéo ou
a préatica do formador de professores. Ao acessar 0s resumos e/ou 0s textos completos dessas
pesquisas, notamos que somente o estudo de Gongalves (2000) se enquadrava no critério de
selecdo, ou seja, investigava a formacéo de formadores de professores de Matematica.

Coura (2018) aproveitando o recorte feito por Fiorentini et al. (2002) utilizou o Banco
de Teses e DissertacGes da Capes e fez um levantamento sobre a tematica no periodo de 2002

a 2012. Nesse levantamento, observando o titulo, foram encontradas vinte e cinco pesquisas
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associadas ao assunto “formador de professores de matematica”. Naquela ocasido, ao ler 0s
resumos, Coura (2018) selecionou sete trabalhos (Bitencourt, 2006; Costa, 2009; Haruna, 2004;
Melo, 2010; Roos, 2007; Silva, 2009; Soares, 2006) que tratavam de processos de formacéo
desse docente. No decorrer de um projeto de pesquisa, Coura (2018) identificou outros seis
estudos (Faria, 2012; Goulart, 2009; Pontello, 2009; Sicardi, 2008; Silva, 2010; Traldi Junior,
2006). No periodo de 2013 a 2015 obteve cento e cinco resultados. No entanto, ao acessar 0s
textos completos concluiu que nenhum produzia resultados sobre a formagéo de professores de
Matematica. Entdo, no periodo de 1978 a 2015, Coura (2018) aproveitando o recorte de
Fiorentini et al. (2002) considerou catorze estudos que mais se aproximavam do tema, o que
mostra a inexpressividade da tematica.

Assim, com o intuito de contribuir para o avan¢o do conhecimento e mapear conceitos
atribuidos ao tema da pesquisa pela producdo cientifica, foram consideradas (i) as pesquisas de
doutorado, tendo em vista sua densidade de elaboracdo teérica e metodoldgica, (ii) publicadas
até 2020, uma vez que o trabalho de busca ocorreu no inicio do ano de 2021. Apés a retirada
de duplicacdes, identifiquei 902 teses sobre o0 tema e, a partir disso, realizei a leitura dos titulos
e resumos para refinamento da pesquisa, tendo trés critérios de exclusdo: (a) os estudos com
foco na formacdo inicial de docentes; (b) os estudos com foco na educacdo bésica; e (c) 0s
estudos com foco na formacdo de profissionais em &reas diversas da docéncia. Selecionamos
sete teses e uma dissertacdo que mais se aproximaram da temaética da pesquisa. A fim de
favorecer a compreensdo com relagdo a esses estudos, apresentaremos uma sintese de cada um

deles, no quadro 2.

Quadro 2. Relagdo dos trabalhos selecionados CAPES e IBICT (2015-2020)

TITULO ANO | INSTITUICAO AUTOR (ES)
A Constituicdo Profissional de Formadores de | 2016 | USF Christiane  Novo
Professores de Matemética Barbato
Desenvolvimento Profissional de Professores de [ 2016 [ UNICAMP Lilian Karam P.
Matematica de uma Comunidade com Praticas Cury Spiller
Investigativas: o caso do Colégio de Aplicacdo da UFRJ
Como nos tornamos formadores de professores: | 2017 | USF Carlos André
processo de constituicdo profissional Bogéa Pereira
A formagdo dos Formadores de Professores de | 2017 [ PUC-GO Kariton Pereira
Matematica: um estudo na Licenciatura em Lula
Matematica do IFG - Campus Goiania
O que dizem os professores formadores sobre a | 2018 | UEL Cleberson  Pereira
identidade profissional, saberes e praticas: o caso da Arruda
Licenciatura em Matematica do IFG
Desenvolvimento Profissional de Formadores de | 2018 | UFSCAR Flavia C. F. Coura
Professores de Matematica que sdo investigadores da
docéncia
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A formacdo inicial do professor de matematica: a | 2018 | UNESP Alex Ribeiro
perspectiva dos formadores das licenciaturas de Batista
Presidente Prudente — SP

Formacdo continuada para a docéncia no ensino | 2020 | PUC-PR Priscila ~ Ximenes
superior: tramas na formacdo do formador de Souza do
professores Nascimento

Fonte: Elaboracdo propria com base nas publicacdes da CAPES e IBICT
O trabalho de Barbato (2016) pretendeu investigar de que forma se constitui a identidade

do docente formador de professores de Matematica, quais suas crencgas e seus saberes sobre 0
seu trabalho e sobre o futuro trabalho do seu aluno. Buscou analisar se essas crengas e a
constituicdo da sua identidade interferem na tessitura do seu fazer profissional nas salas da
Licenciatura em Matematica, considerando-se o contexto social e politico no qual esse trabalho
se desenvolve. Para atingir esses objetivos, com a cooperacgdo de oito professores de matematica,
cinco da Universidade Publica Federal e trés do Instituto Federal de Educacao, suas entrevistas
narrativas passaram por um processo de transcri¢cdo para formar uma narrativa de vida. Este
trabalho foi desenvolvido numa perspectiva socioldgica, a partir das ideias de Maurice Tardif,
Claude Lessard (2011), Selma Garrido Pimenta (1997; 2010) e Antonio N6voa (2008; 2013).
Os resultados obtidos mostram que o programa de licenciatura em matematica deve ser propicio
a formacdo unificada, e proporcionar aos professores espaco e tempo para discutir e refletir
sobre a pratica, para que possam continuar a aprender, para que reconhecam que sdo formadores
de professores de matematica.

A tese de Spiller (2016) teve como objetivo compreender como se da o processo de
desenvolvimento profissional de professores de Matematica que participam de uma
comunidade com préticas investigativas no Colégio de Aplicacdo da UFRJ. Este estudo buscou
e discutiu indicios de desenvolvimento profissional de trés professores, ao longo de suas
trajetorias estudantil e docente, com destaque para o periodo de participacdo nessa comunidade.
A metodologia do estudo se aproxima da pesquisa narrativa, tendo como principal material de
campo as entrevistas semiestruturadas realizadas com cada participante. Os resultados obtidos
mostram dois aspectos relevantes de um contexto de trabalho que favorece o desenvolvimento
profissional dos professores: propiciar uma carreira profissional minimamente atraente pela
oferta de um salario adequado e por uma boa distribuicdo do tempo dedicado ao ensino e as
outras atividades pertinentes a docéncia, e ser uma comunidade de aprendizagem, com uma
cultura de trabalho colaborativo e investigativo que promove e sustenta praticas educativas
qualificadas que garantam a aprendizagem dos alunos e dos proprios professores.

O trabalho de Pereira (2017) investiga a constituicdo profissional dos formadores de

professores, em especial os sete formadores de professores de matematica (e nesse grupo o

27



pesquisador se inclui) que atuaram e continuam atuando no contexto de formacgéo continuada
da Rede Municipal de Educacéo de S&o Luis, estado do Maranhdo. Objetiva compreender como
esses formadores se constituiram profissionalmente. Com apoio em referenciais dos estudos
autobiograficos e dos estudos sobre identidade e formacéo docente, os dados foram produzidos
por meio das entrevistas narrativas e durante as discussoes realizadas no grupo de discusséo
reflexdo com os formadores. Esta pesquisa foi relevante para as discussdes sobre o desafio de
tornar-se/constituir-se formador de professores.

A tese de Lula (2017) teve como objetivo principal realizar um estudo que permita
identificar e compreender como se constitui a formacao dos formadores de professores para o
ensino da matematica na Educacdo Bésica no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Goids — Campus Goiania. Esta consulta estendeu-se também a varios livros de
diversos autores, Brzezinski (2006, 2014), D’ Ambrosio (1996), Fiorentini (2003), Tardif (2012)
e suas indicacfes. A pesquisa in loco foi desenvolvida no Instituto Federal de Goias — Campus
Goiania, em especifico no curso de Licenciatura em Matematica. Para a obtencdo dos dados
sobre os formadores, foram pesquisados alunos, docentes e Coordenador do curso em questéo.
Em cada segmento, foram adotadas metodologias diferenciadas. Em relacdo aos discentes,
aplicou-se um questionario, o Coordenador participou de uma entrevista semiestruturada e os
formadores de professores selecionados responderam a um questionario e participaram de
entrevista semiestruturada. Apoés realizadas as andlises de todo o material coletado, pode-se
perceber que a formacdo dos formadores influencia diretamente na constru¢do dos saberes
utilizados na sua préatica docente. Os posicionamentos dos respondentes que concluiram seus
estudos na area de Educacdo Matematica ou Educacgdo deixam bem claro que o conhecimento
especifico é necessario, mas ndo € suficiente para formar novos professores.

A tese de Arruda (2018) evidencia os entendimentos e as concepcBes de um grupo de
docentes, educadores matematicos sobre a identidade, o conhecimento e a pratica da formacao
inicial de professores da educacdo béasica. Este € um estudo qualitativo. As ferramentas
utilizadas foram entrevistas com cinco professores, trés doutores e dois mestres, todos
relacionados & educacdo matemaética. O pensamento tedrico de Alarcéo (2001; 2003), Beillerot
(1996), Fiorentini (1995; 2004), Gongalves (2000), Mizukami (2005) e Passos (2007), que
nortearam as discussfes sobre os temas mencionados. Dubar (2005), Guimardes (2006),
Marcelo Garcia (2010), Monteiro (2015), Novoa (1992; 1995), Pimenta (2005), Ponte (1998) e
Severo (2016). Além disso, as contribui¢bes de Pimenta (2005; 2014) e Tardif (2007) também

constituem o suporte tedrico para pensar sobre o ensino do conhecimento e da préatica. A
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pesquisa mostra que os formadores de professores usam sua identidade e profissionalismo de
forma adequada ao formar novos professores de matematica.

O trabalho de Coura (2018) tem por objetivo compreender as experiéncias de
desenvolvimento profissional de formadores de professores de Matematica que sdo
investigadores da docéncia. Os dados foram produzidos a partir de entrevista dialégica em
profundidade, com carater biogréfico-narrativo, realizada individualmente com cada um dos
seis participantes. A transicdo dos textos de campo para os textos de pesquisa resultou em seis
narrativas que revelaram experiéncias de desenvolvimento profissional de formadores de
professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia. Com a narrativa de cada
participante buscou-se estabelecer uma cronografia de elementos importantes e, assim, foram
identificadas experiéncias de desenvolvimento profissional vivenciadas por formadores de
professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia: uma relacdo de proximidade e
uma interacdo com a escola e com o professor que ensina Matematica na Educacdo Bésica; a
identificacdo/distingdo de uma matematica particular para o trabalho do professor; a valorizacdo
de um conhecimento matematico para a formacédo do professor que ensina Matematica, a ser
abordado com os outros da Base de Conhecimentos para o Ensino; a constituicdo de uma pratica
na formacé&o orientada para a atuacao profissional do professor que ensina Matematica e a busca
de sustentacgdo tedrica e empirica para compreender e orientar sua atuacao profissional.

A dissertacdo de Batista (2018) teve como objetivo geral caracterizar as concepgoes e
praticas relatadas pelos docentes das licenciaturas em Matematica de Presidente Prudente (SP).
A pesquisa desenvolveu-se com abordagem qualitativa de carater descritivo-explicativo, cujos
sujeitos sdo dezessete professores formadores de dois cursos de licenciatura em Matematica na
cidade, um deles estabelecido em uma instituicdo particular (Curso 1) e 0 outro em uma
universidade publica (Curso Il). Para tanto, foram analisados os Projetos Politicos Pedagdgicos
das instituicbes, bem como um levantamento do perfil, das concepcdes e das praticas dos
formadores por meio de questionarios e entrevistas. Os dados foram interpretados por meio de
analise de contetido por tema. Os resultados apontaram que o perfil dos formadores investigados
caracteriza-se como homogeéneo, ja que muitos deles estudaram em escola publica durante a
Educacdo Basica, realizaram cursos de graduacgdo e pds-graduacdo em institui¢des publicas e
sempre gostaram de Matematica. A maioria dos formadores néo realiza pesquisas na area de
Educacdo Matematica. Tanto as concepcOes dos formadores sobre a formacao de professores

de Matematica, quanto a ideia de professor para atuar na Educacdo Basica monstram-se difusas
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e parciais, sendo o licenciando considerado como principal obstaculo para a realizagdo do que
é previsto nos Projetos Politico Pedagdgico dos cursos em que atuam.

O trabalho de Nascimento (2020) tem como objeto de estudo a formacao do formador
de professores, considerando as acGes institucionais de formacéo continuada para docentes do
ensino superior. O problema investigado teve seu delineamento na seguinte questdo-sintese:
Quais as implicacBes dos programas institucionais de formagdo continuada de docentes do
ensino superior em relacdo aos saberes da docéncia dos professores dos cursos de licenciatura?
Assim, como objetivo geral: compreender as implicacbes dos programas institucionais de
formagéo continuada de docentes do ensino superior em relacdo aos saberes da docéncia dos
professores dos cursos de licenciatura para a constituicdo de indicadores que possam contribuir
com os processos formativos desses docentes. A discussdo teorica foi construida a partir de
estudos sobre a formacdo continuada de professores e a docéncia no ensino superior,
fundamentando-se especialmente em Cunha (2007a, 2009a, 2009b, 2011, 2014a, 2014b),
Marcelo Garcia (1999), Vaillant e Marcelo (2012), Zabalza (2004), Gatti (2018), Veiga (2012,
2016), lsaia e Bolzan (2007, 2013, 2018) e Romanowski (2007, 2013, 2015, 2016).
Metodologicamente, a pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa e tomou a construcdo do
conhecimento como uma agdo humana sobre a realidade, em que a teoria se constitui como
expressdo da pratica. A coleta de dados consistiu na aplicacdo de questionario a professores dos
cursos de licenciatura e no levantamento de documentos institucionais sobre as propostas de

formacédo continuada para docentes de universidades localizadas no Parana e em Pernambuco.

1.6.1 Analise dos Resultados: um historico ainda em construcéo

De uma forma geral, o tema “formagao do formador” possui grande abrangéncia, com
discuss0es articuladas aos processos de formacao inicial e continuada de docentes da educacgédo
infantil, do ensino fundamental, do ensino médio, do ensino técnico-profissionalizante, da
educacdo especial, da educacdo a distancia e do ensino superior, entre outros. Entretanto, a
maior parte dessas investigacdes esta focalizada na educacdo basica (Nascimento, 2020).

Possivelmente, as acOes decorrentes do Programa Universidade para Todos — PROUNI
(Brasil, 2005) e do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais — REUNI (Brasil, 2007) podem ter influenciado os interesses de
pesquisa sobre a formacgédo do formador nos anos 2000. Com 0 aumento do acesso aos cursos
de graduacdo nas IES publicas e privadas, a atuacdo docente no ensino superior pode ter se

tornado uma questdo investigativa latente para o periodo e, assim, teses sobre o tema passaram
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a ser defendidas em maior nimero a partir de 2010. Em relacéo aos programas de pds-graduacao
(PPG), a maioria das pesquisas foi desenvolvida em PPG na area de Educagdo, mas também
foram encontradas teses nas areas da Linguagem e/ou Linguistica, da Saude e da Tecnologia.

Para compreender a historia da formacéo de formadores, procuramos comparar algumas
referéncias internacionais com a composi¢do histérica nacional sobre o tema. No contexto
espanhol, destacamos, em primeiro lugar, as contribuicdes de Imbernon (2006) e Vaillant e
Marcelo (2006), ao apresentar um breve movimento na histéria desse profissional no que tange
a formacdo permanente do professorado. Os autores acreditam que a imagem do formador
surgiu entre as décadas de 1960 e 1970, quando houve uma revisao do “especialista externo a
escola”.

Os profissionais eram provenientes de outras instituicdes, universidades, etc. Imberndn
(2006) nomeou-o0 como assessor ou assessoria da formacdo permanente. Segundo Vaillant e
Marcelo (2006), na década de 1960 prevalecia uma concepcdo mais técnica acerca das
mudancas no cenario educacional. Assim, promoviam a necessidade de investir em préaticas de
difusdo das inovacdes da Educacdo e entdo, nota-se que a énfase dos processos de formacéo de
formadores se dava em investir na aplicacdo e implantacdo das inovacdes.

Imberndn (2006) apontou que, ao longo do tempo, essa abordagem foi gradativamente
substituida por uma concepcdao de assessoria em que predominava a experiéncia escolar. Ainda,
no mesmo contexto europeu, Formosinho e Ferreira (2009, p. 35) acreditavam que com a
reorganizacdo da escolaridade portuguesa, a partir de 1986, surgiram diferentes cargos de
acordo com as necessidades da comunidade escolar, entre os quais “[...] os monitores de
formacdo continua, orientadores pedagdgicos, supervisores, professores peritos em orientacdo
escolar [...]”. Em relagdo ao surgimento desses atores, verifica-se que ha uma diversificacdo
horizontal da funcdo docente e 0 aumento de nimeros de alunos nas escolas demandava por si
s6 uma coordenacdo das aces educativas. Naquela época, acreditava-se que o0 ingresso de
professores ndo qualificados no sistema exigia acompanhamento e supervisao. Esse fato gerou
expectativas no quadro docente no sentido da conquista de novos cargos em suas carreiras, € 0
significado seria maior responsabilidade, maior remuneracdo e maior status profissional.

Segundo Magalhdes (2016) existe uma fonte bibliografica que indica o enfoque da
Unido Europeia na formacao de profissionais da educa¢do. O documento “Supporting Teacher
Educators - for better learning outcomes” (European Commision, 2013) foi desenvolvido e
divulgado pela fundagdo Education and Traininf em 2014. Este documento foi elaborado pelo

grupo de trabalho tematico “Desenvolvimento Profissional de Professores” da Comissao
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Europeia, que reuniu especialistas de vinte e seis paises da Unido Europeia e outras institui¢oes
relevantes para discutir a questédo dos formadores de professores.

O documento sistematiza um conjunto de concepg¢fes que nos auxiliam na
compreensdo sobre a figura do formador de professores e como a Comissao Europeia
reconhece a importancia desse profissional. Diante disso, os formadores de
professores sdo apresentados como atores cruciais na manutencdo e melhoria da alta
qualidade do trabalho docente, cuja atuacdo pode ter impacto significativo diante da
qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos (Magalhaes, 2016, p. 39).

Segundo a autora, observava-se que esses profissionais vinham sendo negligenciados
nas propostas politicas de alguns estados-membros da Unido Europeia e mostra que nem sempre
os formadores obtém o apoio de que precisam para enfrentar desafios, tais como o
desenvolvimento profissional. Entdo a existéncia desse documento, embora em um contexto
europeu, contribuiu significativamente para essa discussdao, na configuracdo da sua
profissionalidade, quem sdo os formadores, sua identidade, sua atuacdo, aprendizagem, entre
outras, se tornando uma referéncia para o formador de professores no Brasil (Magalhdes, 2016).

Em relagdo a América Latina, Vaillant (2003) destacou que existem poucas iniciativas
de configuracdo de uma formacéo de formadores, o que dificulta aqui de tratar um histérico da
formac&o de formadores no Brasil. E importante destacar que no Chile, no final da década de
1990, estava crescendo um movimento de trabalho voltado para a formacgéo de formadores de
ensino superior com o objetivo de fortalecer a formacéo inicial de professores no pais. Em
relacdo a este fato, também descobrimos que algumas das iniciativas recentes do Chile sdo para
formacdo de outro formador, um mentor, um professor experiente que receberda novos
professores, professores iniciantes e 0 acompanhard em seus primeiros passos em sua carreira.
H& algumas praticas formativas para a mentoria que sdo desenvolvidas no ambito das
universidades visando implementar essa atuacdo nas escolas.

No Uruguai, a implantagdo de Centros Regionais de Professores em 1997 tem
desempenhado, assim, o papel de formadores de professores que se dedicardo a formacéo de
alunos do ensino médio interessados em se tornarem futuros professores atraidos pelo programa
de bolsas. Os formadores sdo capacitados para atuar junto a esse publico no contexto desses
Centros (Vaillant, 2003). S&o iniciativas distintas e constituem um pouco da historia da
formacéo de formadores em paises da América Latina.

No Brasil, as discussdes relacionadas aos formadores pertencem ao ambito dos técnicos
da Educacéo, pois esse campo ha muito se relaciona com a Administragdo Escolar, supervisao
e fiscalizacdo e orientacdo educacional. Segundo Saviani (2010), essa divisao surgiu no final
da década de 1960 e foi permeada por ideais militares quando a educagéao e o ensino comegaram
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a se reestruturados. Essa modernizacdo ocorreu através de duas reformas juridicas na area da
educacdo. A primeira foi a Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968, que reorganizou o
funcionamento do ensino superior e se articulou com a escola média. O curso de licenciatura
em Pedagogia foi organizado em forma de habilitacGes especificas apos o estudo de um ndcleo
comum nos primeiros anos de estudo. Para o autor, a introducéo dessas habilitacGes decorre de
uma concepgao de “pedagogia tecnicista” que visavam a formacao dos técnicos e a objetivagao
do trabalho pedagogico pela diviséo do trabalho.

Logo, no Estado de S&o Paulo, desde 1968, surge o termo "assistente pedagdgico”, que
acompanha os professores nas escolas, nas atividades docentes, e desempenha a fungdo de
supervisores de ensino em toda a rede municipal de ensino de S&o Paulo. A partir da segunda
metade da década de 1970 comecam a surgir os primeiros trabalhos académicos sobre a
formacéo de professores de matematica. Os temas eram classificados em: estudos diagnosticos
dos cursos de licenciatura; estudos comparativos acerca das influéncias de determinadas
caracteristicas do professor e estudos avaliativos acerca da eficiéncia de proposta de
treinamento dos professores (Ferreira, 2003).

Praticamente nenhuma pesquisa dessa época parecia evidenciar qualquer preocupacao
sobre o que professor teria a dizer sobre o processo de ensino-aprendizagem de matematica ou
ainda sobre suas crencas, suas concepcoes e seus valores. Ele era visto como simplesmente um
executor de propostas produzidas por estudiosos. O quadro comeca a mudar ligeiramente a
partir da década de 1980 com o surgimento de novos cursos de pds-graduacdo, algumas
pesquisas comecgam a perceber o professor (ou o futuro professor) de matematica como alguém
que pensa, reflete sobre sua pratica, alguém cujas concepcdes e percepcles precisam ser
reconhecidas. Mais que uma “pega” util ao sistema, ele comeca a ser visto como um elemento
importante no processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Perez (1992 apud Horta, 2007)
relatou que, na década de 1980, a fun¢do da Divisdo de Orientacdo Técnica em Sdo Paulo era a
formacéo de assessores pedag0ogicos.

Ligada a essa tendéncia, podemos perceber que a atencdo dos pesquisadores se volta
para as percepcdes dos professores acerca de sua propria formacéo. Essas pesquisas, a principio
muito timidas e dispersas, ganharam espago no inicio da década de 1990. Em 2006, ap0s
décadas de discussGes nos mais diversos contextos, o documento Diretrizes Curriculares
Nacionais de Pedagogia foi aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo (Brasil, 2006). O
documento reestruturava a identidade dos cursos de pedagogia e passou a focar na formacéo de

professores e extinguiu habilitaces especificas.
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O estudo de temas como representagdes, visoes, percepcOes, crengas, concepgoes,
reflexdes dos professores acerca do seu proprio processo de formac&o representa uma tendéncia
que se configura em nosso panorama nacional na qual os pesquisadores passam a interessar-se
pelo que os professores pensam sobre sua prépria formacao. Como eles avaliam a partir de sua
pratica atual e como percebem seu desenvolvimento profissional?

E possivel perceber também o delineamento de uma nova tendéncia na formacio do
professor: o estudo do processo de formacdo dos professores universitarios, que sdo muitas
vezes, formadores de professores. Neles percebe-se que, além de a formacdo do professor
universitario ser uma area extremamente importante e pouco investigada, o trabalho
colaborativo se mostra uma tendéncia forte na pesquisa em formagéo de professores. A partir
dos ultimos anos dessa década, entretanto, esse tema comeca a delinear-se consistentemente e
torna-se uma das mais ativas areas de pesquisa. Um trabalho que nos fornece importantes
elementos acerca das pesquisas sobre formacdo de professores de matematica no Brasil é o de
Fiorentini (1994). Primeiro em sua tese de doutorado, e depois em artigos e pesquisas
desenvolvidos com seus orientandos e grupos de pesquisa, esse autor tem contribuido para a
compreensdo e desenvolvimento dessa area (Ferreira, 2003).

Dario Fiorentini é graduado em Matematica pela Universidade de Passo Fundo (RS),
com Mestrado em Matematica Aplicada pela UNICAMP e Doutorado em Educacdo pela
Faculdade de Educacdo da UNICAMP, cuja linha de pesquisa ¢ “Saberes docentes ¢
formagdo/desenvolvimento profissional de professores”. Fiorentini orientou mais de vinte
trabalhos, entre teses e dissertacdes, em cursos de pds-graduacao da UNICAMP. Alguns deles
enquadram-se na tematica, nomeadamente "formacdo de formadores de professores de
matematica".

Em 1994, Fiorentini realizou um detalhado inventario da producdo académica na area
de educacdo matematica no pais, abrangendo desde os anos de 1960 ao inicio da década de
1990. Para tal, o autor analisou duzentas e quatro teses e dissertacdes produzidas nos cursos de
poés-graduagdo ““focalizando sobretudo as tendéncias tematicas e tedrico-metodoldgicas, as
indagacgdes (perguntas ou problemas) que foram objeto de investigacdo, os pesquisadores e
orientadores dos estudos, e 0s centros ou programas em que 0s mesmos foram produzidos”
(Fiorentini, 1994, p.132). Em 1996 é publicado um Mapeamento da educagdo matematica no
Brasil - 1995 no qual sdo apresentadas seis areas tematicas, dentre elas a formacéo de

professores.
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Dos trabalhos selecionados para esta tese, Spiller (2016) foi orientada por Dario
Fiorentini e observamos que os trabalhos de Barbato (2016) e Pereira (2017) foram orientados
por Adair Mendes Nacarato, que por sua vez, foi orientada por Dario Fiorentini. O projeto de
pesquisa intitulado “Mapeamento e estado da arte da pesquisa brasileira sobre o professor que
ensina Matemadtica”, no qual Coura e Passos (2017) localizaram dissertagdes e teses sobre a
temaética no periodo de 2001 a 2012, teve a coordenacédo de Dario Fiorentini, o0 que mostra uma
grande ligacdo com a temaética pesquisada por Fiorentini, e por este motivo é uma das
referéncias em formacéo de professores.

Os dados analisados expressam as condigdes existentes em contraponto com as
necessidades indicadas pelos docentes no processo formativo vivenciado nas universidades
onde trabalham. Ficou evidente que esse processo esta marcado pela logica de formacao
transmissiva e com foco instrumental por estratégias de autoformacao que ocorrem em paralelo
as atividades institucionais; pela impregnacgdo das tecnologias de informacdo e comunicagéo
nas tematicas formativas; pelas crescentes preocupacfes envolvendo diversidade social e
inclusdo no contexto educacional; pelo vinculo da formacéo aos eixos de pesquisa, extensao e
gestdo da universidade; pelos enredamentos das relacoes de trabalho que estdo mais complexas
na atualidade; e pela atencdo a determinadas fases da carreira docente, destacando-se o periodo
de iniciacdo a docéncia.

Das sete teses e dissertacdo consideradas, todas utilizaram a abordagem qualitativa. As
entrevistas foram o instrumento de coleta de dados mais utilizado. Barbato (2016); Spiller
(2016); Coura (2018), utilizaram entrevistas narrativas enquanto que, Pereira (2017); Lula
(2017); Arruda (2018) e Batista (2018) utilizaram entrevistas semiestruturadas, também Lula
(2017), Batista (2018) e Nascimento (2020) utilizaram questionario. Notamos pela leitura dos
resumos e dos capitulos metodologicos, uma prevaléncia de pesquisas nas quais € dada voz aos
formadores, e sdo considerados 0s contextos em que ocorre o trabalho docente. Alguns dos
autores mais citados sdo: Maria das Gracgas Nicoletti Mizukami, Maria Isabel da Cunha, lima
Passos Alencastro Vieira, Claude Lessard, Antonio N6voa, Marcos Tarciso Masetto, Carlos
Marcelo Garcia, Ubiratan D’ Ambrosio e Dario Fiorentini.

Quanto aos objetivos das pesquisas, organizamos de forma sintetizada no quadro abaixo.
Quadro 3. Sintese dos objetivos das pesquisas analisadas
OBJETIVOS DAS PESQUISAS

Descrever o processo formativo e profissional dos professores formadores e suas atuacbes na
Licenciatura em Matemética

Descrever, analisar e refletir sobre a identidade profissional, as concepgdes e os entendimentos dos
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professores formadores sobre saberes e praticas na formacéo de novos docentes de Matematica

Analisar experiéncias de desenvolvimento profissional dos formadores de professores de Matematica

Analisar o processo de desenvolvimento profissional dos formadores de professores de Matematica

Compreender quais os elementos mais presentes no perfil profissional do professor formador

Identificar crencas sobre a Matematica e sobre a Educacdo Matematica

Caracterizar, segundo os formadores, como a estrutura da licenciatura na universidade colabora e/ ou
dificulta a atuacdo no curso de formacdo de professores de Matematica
Caracterizar as propostas institucionais de formacdo continuada de docentes do ensino superior

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Foi possivel identificar resultados sobre os saberes que os docentes mobilizam em sua
atividade profissional de formador de professores de Matemaética e sobre 0 modo como séo
constituidos. Para isso, 0s autores desses estudos usam predominantemente o arcabouco teérico
de Maurice Tardif, associando o conhecimento ligado ao exercicio profissional do formador ao
conceito de saber docente, definido como “um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (Tardif, 2014, p.36). Por essa razdo, também tomaremos esse
referencial para apresentar apontamentos dessas pesquisas.

Constatamos que os formadores acreditam que a Matematica e a Licenciatura em
Matematica sdo dificeis e que os problemas de aprendizado dos graduandos decorrem desta
dificuldade (Barbato, 2016). H& preocupacdo com as disciplinas isoladamente e ndo com o
projeto como um todo, resultando em pouca articulacdo entre aspectos pedagdgicos e
disciplinares (Batista, 2018). Analisando o conjunto de saberes da docéncia, a formacéo
continuada institucional ainda ndo é suficiente.

Em se tratando de professores dos cursos de licenciatura, parece relevante a ampliagédo
das préaticas formativas contemplando os demais saberes, inclusive porque a acdo docente
desses professores envolve uma relacdo de ensino e aprendizagem que € baseada, a0 mesmo
tempo, no que se fala e no que se faz, no conteido e na forma, transpassados por complexas
questdes sociais emergentes. A pratica do docente formador € recurso fundamental de formacao
dos licenciandos (Nascimento, 2020). Acreditamos que a formacdo continuada soma forgas a
educacdo de qualidade, e que tenta suprir as deficiéncias da formacdo inicial (Pereira, 2017). O
comprometimento com o ato de ensinar vai muito além do que transmitir algo para alguém. E
necessario uma formagdo como um todo e ndo apenas em um unico sentido (Lula, 2017). O
professor formador deve ter uma identidade profissional que viabilize o projeto de formagéo

integral dos licenciandos (Arruda, 2018).
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Neste estudo, destacamos um Programa de Formacdo de Formadores (2008)
implementado por pesquisadoras da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar) por meio de
uma proposta de pesquisa-intervencdo baseada em um modelo construtivo-colaborativo.
Destinava-se especificamente a formadores de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental e visava promover o desenvolvimento profissional dos formadores através de
acOes formativas que consideravam o contexto dos formadores e suas caracteristicas. Todas as
atividades foram realizadas a distancia pelo Portal dos Professores da UFSCar
(www.portaldosprofessores.ufscar.br) (Dal Forno, Reali, 2012; Rinaldi, 2009; Dal Forno, 2009).
Este programa marca uma iniciativa de formagéo de formadores de professores no Brasil, porém,
esta € uma situacdo que se desenvolveu dentro da universidade e infelizmente ndo se tornou
politica publica de formacéao de formadores.

Outra iniciativa foi o Projeto Gestdo Escolar e Tecnologias, uma parceria entre a
Microsoft do Brasil e a Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, que segundo Tecariol
(2009) é executado pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo: Curriculo e Rede de
Educacao do Estado de S&o Paulo, a fim de fornecer formacéo tecnoldgica para formadores em
exercicio. Finalmente, destacamos o primeiro mestrado profissional em Educacdo cujo titulo
do programa ¢ “Educa¢do: Formagdo de Formadores”. Este programa de pds-graduacéo stricto
sensu oferecido pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) tem como foco
a Educacdo Basica, destinando-se a professores, coordenadores pedagdgicos, diretores e
supervisores das redes publica e privada de ensino, assim como 0s demais interessados na area.
Vislumbra ampliar a atuacdo profissional do formador, tornando suas decis6es mais eficientes
e contribuir assim para a qualidade do ensino em sua instituicdo escolar (Pontificia
Universidade Catdlica De S&o Paulo, 2015).

Vemos a imagem do formador de professores como um articulador da formacéao
proporcionada nos programas de licenciatura assim como no exercicio de fun¢des no ambiente
escolar e das praticas formativas relacionadas a sua atuacdo. Como vimos anteriormente, a
historia da formacédo continuada de formadores mostra que ha muito pouca agdo nesse sentido,
e muitas vezes é dificil uma configuracdo de um quadro que contraste a atuagao dos formadores
no que tange seu papel funcional e da formac&o que recebem para tal. Diante disso, no capitulo
a seguir faremos uma discussao conceitual sobre o professor formador e perguntamos: Quem

estamos chamando de formadores de Professores?
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CAPITULO I

FORMACAO DE FORMADORES DE PROFESSORES

Sabemos que o papel do professor é de extrema importancia para a promoc¢do da
aprendizagem dos alunos, porém, é preciso levar em consideragdo diversos fatores que afetam
a educacdo de qualidade: recursos disponiveis para a escola; melhor organizagdo do trabalho
escolar por meio de suporte fisico, pedagogico e até emocional aos professores; melhores
salario; condicdes de trabalho suficientes; atratividade profissional; enfim, uma série de
condicGes possiveis por politicas de apoio aos docentes.

Especialmente nas Gltimas décadas, em que a instituicdo escolar tem se tornado cada
vez mais complexa, tem sido consignado um papel especial aos professores, que continuam a
ser vistos como agentes efetivos de mudanca, deles dependendo, em grande parte, tanto as
transformagdes que urgem imprimir na escola e no ensino, quanto o sucesso educativo dos
estudantes e a sua realizacdo como pessoas (Morgado, 2011, p. 439). Contudo, é preciso
ressaltar que ndo basta os professores assumirem esse compromisso, € essencial, sobretudo, que
estejam preparados para isso, ou seja, para o exercicio de “uma pratica educativa
contextualizada, atenta as especificidades do momento, a cultura local e ao alunado diverso em
sua trajetoria de vida e expectativas escolares” (Gatti, 2013, p. 53).

Para tanto, o “desempenho de professores depende de um conjunto de fatores, entre eles
a formacdo, os incentivos, os recursos, a carreira docente ¢ os formadores” (Vaillant, 2003, p.
275). Dentre esses fatores, 0 mais obscurecido no bojo das discussdes e pesquisas no campo da
formacdo docente é o formador, aquele que ndo sé conduz a formacdo inicial de professores,
como também atua na formacao permanente. Se por um lado ha consenso na literatura sobre a
influéncia que o formador tem na qualidade da formacéo inicial e continuada dos professores
da educacdo basica, ha controvérsias na defini¢do do oficio de professor formador que ndo tem
uma fungdo bem identificada.

Um estudo desenvolvido por Andreé e colaboradores (2010) sobre o trabalho docente do
professor formador no contexto das reformas e das mudangas no mundo contemporaneo, que
envolveu cinquenta e trés docentes formadores de quatro universidades de diferentes regies
do pais, publicas e privadas, mostra que alguns formadores, diante de novas demandas e
desafios, tém redefinido seus saberes e suas praticas. O que se destaca nessa pesquisa ndo sao
apenas os desafios enfrentados pelos formadores, mas as formas por eles encontradas para fazer
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face as novas demandas do seu trabalho docente. As autoras apresentam varios exemplos de
como as necessidades dos licenciandos mobilizaram o formador a buscar novas estratégias, para
que fosse possivel obter os resultados desejados. No entanto, essas mudancas nem sempre sao
incorporadas pelos projetos pedagogicos, ja que as instituicbes pouco favorecem o trabalho
coletivo e a busca de solugdes conjuntas. Ao que parece, tem sido dificil para o formador
desempenhar o seu mandato: ensinar a ensinar (Gatti et al., 2019).

Quando se aborda a questao sobre como os formadores de professores de matematica
vem se qualificando para o trabalho docente nos cursos de licenciatura, e como vem se
preparando para os desafios atuais presentes no seu trabalho, inimeras questdes surgem: como
analisar a preparacdo desse formador diante dos novos desafios profissionais, sem conhecer
guem ¢é esse sujeito que realiza esse trabalho? Como esse sujeito professor foi se constituindo
formador? Em quais bases estd assentado seu processo de crescimento profissional: Na
experiéncia? Na formacdo? Na analise sistematica de sua pratica? Como e em que condicdes
os professores da Licenciatura em Matematica tém exercido seu papel de formador?

Portanto, neste capitulo, faremos uma discusséo conceitual sobre o professor formador,
mais especificamente o formador de professores de Matematica, objeto de estudo dessa
pesquisa, em se tratando da formacdo no contexto do Ensino Superior e a relagdo dicotbmica
entre Bacharelado e Licenciatura. Além disso, 0 impasse entre docéncia e pesquisa na
Universidade.

2.1 O professor formador: um conceito com muitas faces

No Brasil, institucionalmente, a formacdo inicial dos professores se da no Ensino
Superior nas licenciaturas. Todos o0s docentes desse nivel de ensino que atuam nesses cursos —
“os professores das disciplinas de praticas de ensino e estagio supervisionado, os das disciplinas
pedagogicas em geral, os das disciplinas especificas de diferentes areas de conhecimento”
(Mizukami, 2005, p.69-70) — podem ser designados pelo termo “formador”. Essa ¢ uma
premissa que assumimos neste estudo.

Como agentes da formacdo de professores, os formadores podem ser considerados
figuras-chave no desempenho profissional dos professores, consequentemente, ocupar uma
posicao estratégica no atual contexto da politica educacional. No entanto, qual deve ser o papel

do formador, como deve orientar a sua atuagao e quais 0s conhecimentos necessarios para a sua
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pratica profissional. A resposta a estas questdes depende do perfil do professor que se pretende
formar e do conceito de formagdo que se tem por principio.

Embora o termo seja comum para aqueles que trabalham na formacéo continuada, ainda
pode encontrar muita dificuldade em ser aceito em um ambiente escolar. Vaillant e Marcelo
(2006) apontam que o termo "formador" possui grande fragmentacdo semantica, e nesse sentido
o0s autores encontram dificuldade em distinguir a formacdo de educadores da formacgéo de
formadores, uma vez que muitas questdes relacionadas ao percurso formativo se assemelham,
tanto em termos de desenvolvimento profissional como no desenvolvimento funcional.

Os professores, geralmente, ingressam nas universidades por meio de concursos
publicos para docéncia, nos quais contam pontos a titulagdo e a experiéncia de pesquisa, dentre
outras especificidades académicas e profissionais. E possivel entdo que qualquer profissional
com nivel superior e titulacdo adequada possa tornar-se professor universitario, desde que seja
aprovado em concurso publico. Observamos ainda que muitos programas de pos-graduacao
stricto sensu exigem ou viabilizam o estdgio de docéncia para os candidatos aos titulos de
mestre e/ou doutor. Além disso, ha também disciplinas ou especializacdes de metodologia do
ensino superior, que podem ser cursadas pelos aspirantes a docéncia ou por aqueles ja docentes.
O tornar-se professor do ensino superior se configura, assim, em uma construcdo identitaria
multifacetada, pouco sistematizada e muito diversificada em relacdo as possiveis areas de
atuacao.

De modo geral, tem se observado a palavra formador associada ao ensino superior,
especialmente, no que se refere as licenciaturas. Sendo assim, os professores universitarios sdo
facilmente percebidos e reconhecidos como formadores de professores. Sob a denominacgéo de
formador de professores encontramos um conjunto de varios profissionais do ensino, cujo
objetivo principal é formar outros profissionais para atuar, ou melhor, para ensinar em contextos
também variados. Assim, se atribuimos ao formador a tarefa de dedicar-se a formacéo de
professores de diferentes niveis e formas, consideramos que ele também é um profissional que
desempenha ndo so esta tarefa, mas também outras como: fazer um plano de acéo, implementar
0 seu plano, constituir conhecimentos especificos, conhecimento sobre como ensinar, enfim,
desempenha diferentes fungdes.

Ser formador implica ampliar o papel de professor a professor de professores, e isso
exige uma série de mudancas em sua identidade e em seu repertério profissional, ou seja, a
aprendizagem de novos contelidos. Essas alteragBes contribuem para que seu repertorio de

conhecimentos, construido para atuar como docente junto a criancas, adolescentes ou adultos,
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tendo em vista um contetdo especifico, seja entdo modificado para atender as demandas da
nova fungdo. Isso exige outros processos de aprendizagem diretamente relacionados ao
contexto de trabalho no qual o formador esta inserido e voltado para atender as demandas de
seus alunos, agora adultos e profissionais em exercicio. A representacdo da UNESCO no Brasil
tem produzido, ao longo dos anos, um conjunto importante de estudos e pesquisas sobre 0s
professores e as politicas docentes no Brasil. Entre os parceiros que ajudam a viabilizar esta
tarefa se destaca a Fundacéo Carlos Chagas, um dos principais centros de pesquisa educacional
do Brasil e que abriga a Catedra UNESCO sobre Profissionalizacdo Docente. Gatti et al. (2019),
representantes da instituicdo, publicaram a obra intitulada “Professores do Brasil: novos
cendrios de formacéo”.

Recentemente vem-se discutindo questdes relativas aos docentes do ensino superior
formadores de professores para a educacdo basica e, assim, a obra foi conduzida com a
finalidade de obter dados e analisar as caracteristicas dos docentes formadores de professores e
seu contexto de trabalho e implicagOes para as licenciaturas. Segundo as autoras, ocorreram
mudancas no perfil do formador quando se compara 2009 e 2016, especialmente no que diz
respeito ao grau de formacdo, regime de trabalho e segmentos de atuacdo do docente: a relacéo
docente/matriculados tem distribuicdo bem desigual entre as instituicGes privadas e publicas.
Melhorou significativamente o grau de formacao dos formadores.

A imprecisdo do conceito formador foi constatada por Vaillant (2002) na sua analise
das politicas de formacdo docente na América Latina e Caribe. Alguns autores, segundo a
pesquisadora, entendem a formacdo dos educadores e a formacdo dos formadores como
sinbnimos, uma vez que o interesse pelos conhecimentos e por sua transmissao se assemelham,
bem como a evolugdo de suas funcbes. Outros autores, segundo a pesquisadora, nédo
estabelecem diferenca entre educacéo e formacao de adultos.

Outro autor que ajuda a entender o conceito de professor formador é Beillerot (1996).
O investigador esclarece que a palavra “formador” ¢ um termo recente, pelo menos na Franca.
Surge no contexto da expansao da educacdo de adultos no inicio dos anos 1970, quando foi
promulgada uma lei que se referia & formacao profissional permanente. Como a lei mencionava
a palavra “formagao”, o termo “formador” se impos como decorréncia. Cinco anos mais tarde,
mesmo sem uma regulamentacao oficial, toda pessoa que trabalhava com ensino de adultos
passou a ser “formador”. O autor faz ainda uma diferenciacao entre o formador de base, que ¢
aquele que forma o docente e o formador de formadores, que “¢ antes de tudo um profissional

da formacéo que intervém para formar novos formadores ou para aperfeicoar, atualizar, etc. o
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formador em exercicio” (p.2). De acordo com Gatti et al. (2019), a definicdo do papel do
formador de professores é controversa e ndo ha um papel claro. E precario o reconhecimento
do formador como figura essencial no desenvolvimento dos licenciandos, o seu fazer docente
nas licenciaturas, os conhecimentos que estdo na base da docéncia e a sua formacdo e
constitui¢do profissional.

Gatti et al. (2019) citando Altet, Paquay e Perrenoud (2003), afirma que o termo
formador é um tanto ambiguo e nem sempre relacionado ao que esta inscrito em documentos.
Para as autoras, é de fundamental importancia analisar a relacdo historica entre os niveis de
ensino, o papel das universidades na formacdo de professores, a cultura administrativa,
profissional e sindical. Acreditamos que, a partir do momento em que um aluno inicia em um
curso de graduacdo, ele acredita que obtera as condicdes necessarias para se profissionalizar,
portanto, todos os seus professores passardo a ser seus formadores de profisséo.

De acordo com alguns autores (Marcelo Garcia, 1999a) o termo formador pode assumir
seis diferentes significados e o conceito de formador varia conforme a func¢ao que exerce. Pode
ser sinbnimo de docente, e assim a formacdo do professorado abarcaria todos os niveis, da
educacdo inicial até a universitaria. Uma segunda compreensdo se refere ao formador como
profissional que forma os docentes. Um outro caso diz respeito a profissionais do ensino que
participam da formacao inicial de docentes como tutores de praticas. Outra possibilidade é dada
por professores mentores que assessoram e orientam os professores iniciantes ou professores
em outras fases da carreira. Outro significado do termo formador seria a de assessores de
formacdo, que estdo voltados para atividades de planejamento, desenvolvimento e avaliacdo da
formacdo de professores. A sexta acepcdo esta relacionada a educacdo ndo formal e se
contrapde ao termo professor da educacao formal.

As préticas educativas dos formadores, e futuramente dos que estdo se formando como
professores, pedem novas compreensdes, novas posturas relacionais e novas didaticas para as
atividades nos ambientes escolares e na construcdo de relacdes pedagogicas mais efetivas em
sua significacdo. Além disso, considerar a visdo de que o papel do formador é absolutamente
central, ou seja, os formadores tém fungdo essencial. Qualquer que seja o tipo de relacéo
estabelecida e as formas dos processos educativos o formador é figura imprescindivel.
Acreditamos ser necessario enfatizar o papel dos formadores que contribuem para a pratica de
educacdo continuada da escola, mas que ndo atuam diretamente no espaco fisico escolar, mas
fora dele. Esses professores também estdo em processo de desenvolvimento profissional, na

busca por reconhecer-se na fun¢éo no exercicio dela.
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2.2 E possivel falar em uma Formagéo de Formadores?

Historicamente, no contexto do ensino superior brasileiro, a docéncia universitaria
comecou a ser discutida e pesquisada a partir das décadas de 1970 - 1980, e mais intensamente
em 1990, momento marcado por normatizacOes pelo Estado brasileiro (Lei 9394/96; Decreto
2026/96; Lei n. 10.861/04). Do periodo inicial da universidade brasileira (século XIX),
passando pelo periodo da sua efetiva consolidacdo (1920) até meados da decada de 1970, o
corpo docente era composto por pessoas formadas pelas universidades europeias (Masetto,
1998). A exigéncia de uma formacdo para a docéncia universitaria comega a despontar no
contexto brasileiro a partir da Lei n. 5540/68, Art. 32, que tinha como prerrogativa, para o
ingresso e promocdo na carreira docente do magistério superior, os titulos universitarios e o
teor cientifico dos trabalhos dos candidatos de carater preferencial (Vasconcelos, 1996). No
entanto, ndo havia referéncia legal e obrigatoriedade quanto a formacao pedagogica.

Agueles que possuem formacao inicial em licenciatura e atuam nos cursos, apresentam,
em geral, conhecimentos pedag6gicos mais visiveis em suas praticas do que os docentes
advindos do bacharelado. Uma das marcas dessa diferenca é a propria trajetoria formativa dos
licenciandos, em que esses conhecimentos tém expressdo muito mais significativa e fazem parte
do curriculo dos cursos. Contudo, na maioria das vezes, é pela apropriacdo dos conhecimentos
especificos da area de saber a qual o curso se destina que esses docentes alcancam
reconhecimento académico e, portanto, dedicam maior tempo de seu trabalho.

A discussao da didatica e da metodologia no ensino superior deve estar presente no
cerne da universidade, pois € por meio delas que os professores universitarios — muitos dos
quais nao se formaram, mas se tornaram professores — tém a oportunidade de se apropriar de
saberes necessarios a docéncia. Dentre esses saberes destacamos: o planejamento, a avaliacao
e a organizacdo dos contetdos curriculares, a interligacdo desses contetdos com a realidade
social na qual atuam, a reflexdo sobre o papel do professor em sala de aula, o ensinar e 0
aprender. E nessa dindmica de formacdo, saberes e préticas pedagdgicas que a identidade do
professor universitario vai sendo construida.

Os processos de formacéo inicial ou continuada, quando possibilitam aos professores
adquirir ou aperfeigoar seus conhecimentos, habilidades, disposi¢cOes para exercer sua atividade
docente, podem contribuir para melhorar a qualidade da educagdo que seus alunos recebem
(Marcelo Garcia, 1999b). Alguns estudos, como o de N6voa (2011), ampliam essa concepcao:
defendem a preméncia de pensar a formacao para além do exercicio profissional, apontam para

a necessidade emergente de organizar a formacdo a partir de programas de desenvolvimento
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profissional docente e reconstroem o espaco académico para articular a formacéo com o debate
sociopolitico da educacéo.

Para promover uma formagao docente nessa perspectiva, € preciso “romper com praticas
assumidas como verdade, mas, acima de tudo, romper consigo mesmo para contribuir na
instauracdo de uma nova compreensdo dessa formacgédo, por meio de um processo critico”
(Azevedo et al., 2012, p. 1.020-1.021). Esse movimento de ruptura demanda outro papel para
o formador de professores.

Diante dessas representacfes atuais da formacao de professores, pensada a partir da
funcdo social propria a escolarizacdo (Gatti, 2010) e organizada a partir de programas de
desenvolvimento profissional (Ndévoa, 2011), faz-se necessario um formador capaz de
compreender que formar professores ndo é apenas ser professor especialista, nem continuar a
transmitir saberes mudando de destinatarios e de contetdo, passando, por exemplo, de saberes
matematicos a didatica da matematica. O formador precisa orientar sua atuacdo, tendo em vista
que formar € a partir da pratica, encorajar, provocar, depois acompanhar uma transformacao
voluntaria de uma pessoa em todas as suas dimensdes.

Ao enfatizar a questdo da formacdo dos docentes que atuam na formacao dos futuros
professores, nota-se que uma hipétese bastante aceita, sem muitos questionamentos é a de que
‘um bom professor serd um bom formador’. Concordamos com Korthagen, Loughran e
Lunenberg (2005) e Loughran (2004), de que ser capaz de ensinar alguém a ensinar tem Ia seus
riscos. O aprendiz pode acreditar que simplesmente fazer o que o docente faz seja suficiente,
ou ainda, que seguindo a ‘receita’ do formador ele sera um bom professor. Esse duplo papel,
de professor e formador, pode atender as expectativas iniciais dos aprendizes e dar a eles uma
impressao real do que acontece nas aulas, embora esse aspecto da formacao préatica ndo capacite
os futuros professores para agir em varias situacdes novas que irdo experienciar posteriormente
(Schon, 2000).

Se para aqueles a experiéncia profissional anterior € um l6cus de construcdo da
identidade docente, para estes, € a experiéncia como alunos e como pesquisadores que media
esse processo identitario (Azevedo, 2015). Portanto, ser professor no contexto do ensino
superior demanda uma atuacdo profissional atenta a multiplos aspectos. No caso dos
professores dos cursos de licenciatura, esta implicada em sua atividade uma responsabilidade
social com as futuras geragdes, uma vez que contribuem na formacdo dos professores da
Educacéo Bésica. As respostas dadas as demandas contemporaneas do ensino superior precisam

ultrapassar a logica da racionalidade técnica na formacdo daqueles docentes.
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E indiscutivel o fato de que, no &mbito do ensino superior, a universidade é espago
privilegiado da producdo de conhecimento, mas a sua identidade diz respeito ao principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Logo, cabe questionar a suposta
linearidade entre as atividades de pesquisa e de docéncia na qualificacdo do trabalho dos
professores. Ha saberes, conhecimentos que sdo mobilizados na constituicdo da docéncia
universitaria que precisam expressar esse tripé. Mas, também é necessario reconhecer que as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo da universidade atualmente atendem instancias por
vezes contrapostas, considerando as atuais demandas da globalizacdo e internacionalizacdo e
os determinantes locais em que esté situada.

Como considera Zabalza (2004, p. 9), a universidade ¢ “[...] um espaco de tomada de
decisdes formativas”, cuja atuagao se estrutura a partir de quatro eixos internos e externos: 1) o
contexto institucional e as politicas do ensino superior; 2) 0s conteidos dos cursos e 0s avangos
da ciéncia, da tecnologia e da cultura; 3) os professores e 0 mundo profissional; e 4) os alunos
e 0 mundo do trabalho. Zabalza (2004) ressalta ainda que, no bojo dessas transformacoes, a
universidade passa de bem cultural para bem econdmico e, nesse sentido, amplia-se o interesse
por acessa-la, uma vez que a formacdo especializada passa a ter valor econémico no contexto
social e se instala a necessidade de uma aprendizagem/formacdo continua. Também séo
acrescidas certas acGes de controle quanto a qualidade e ao atendimento a padrbes
estabelecidos, embora a universidade goze de uma formal “autonomia”.

Esses processos de mudanca impactaram diretamente a vida e o trabalho do professor
do ensino superior, exigindo desse profissional um novo olhar para a sua atuacdo, que carrega
potenciais ambiguidades. Esses docentes se defrontam com uma responsabilizacdo crescente
pelo sucesso na aprendizagem dos estudantes, como também pela melhoria na producédo
cientifica. Possuem, majoritariamente, uma formacéo inicial que ndo os preparou para lidar com
as exigéncias da docéncia ou, como no caso dos licenciados, que ndo atende aos desafios
contemporaneos da educacdo, como, por exemplo, os ambientes sociais e culturalmente
desfavorecidos de onde advém alguns estudantes e/ou onde irdo atuar como profissionais, as
politicas de incluséo e as culturas digitais.

A formacé&o inicial docente tem sido alvo de criticas também por ser considerada pelos
professores demasiadamente tedrica, pouco pratica e muito afastada da realidade da sala de aula
(Isaia; Bolzan, 2007). Partindo para os estudos sobre a pratica docente no ensino superior,

Behrens (1999, p. 384) assinala que:

Ao conviver com o0s docentes universitarios, pode-se observar que ha uma
impregnacéo forte da influéncia do paradigma conservador em seu trabalho docente.
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Basta caminhar nos corredores das instituices de ensino superior para observar o que
ocorre nas salas de aula. Em sua grande maioria, os professores estdo explicando o
contetdo no quadro de giz, a classe acompanha em siléncio e, ao que parece, o docente
da aula para ele mesmo. [...] Salva-guardadas as excec0es, 0s docentes conservadores
liam a competéncia ao autoritarismo. O professor bom é aquele que conhece seu
conteldo, apresenta-se severo, exigente e ndo deve ‘mostrar os dentes para os alunos’.
A avaliacdo tem o seu foco na memorizacéo e na assimilacéo, e, em algumas areas, o
professor adquire credibilidade pelo nimero de alunos que sdo reprovados na sua
disciplina.

Observa-se que as praticas docentes universitarias, conforme expde a autora, estdo
centradas, principalmente, nos saberes das disciplinas, ficando o aluno e suas necessidades de
aprendizagem em segundo plano no processo de ensino-aprendizagem. Acompanhando o
pensamento exposto, consideramos que o processo de ensino-aprendizagem no ensino superior
deve ser experimentado/vivenciado pelo aluno e pelo professor, sendo construido nas
relacBes/experiéncias vivenciadas em conjunto. Behrens (1999) também questiona se o fato de
os professores utilizarem as novas tecnologias de informagdo como ferramenta didatica se
caracterizaria, de fato, como uma acdo pedagogica inovadora, pois eles podem estar apenas
trocando o caderno e o quadro de giz pelo monitor e pelo computador, sem que com isso estejam
alterando sua pratica.

E importante conhecer a fundo o contetido especifico de cada area, mas existem outros
requisitos tdo importantes quanto o saber especifico. Pensar que ensinar consiste em apenas
transmitir algo a algumas pessoas, é reduzir esta atividade tdo complexa a uma mera explicacao
de um fato extremamente 6bvio. E negar-se de refletir de uma forma profunda o ser professor
e suas fun¢des, que vao muito além da explicacdo do ébvio.

Quando se afirma que existem conhecimentos tdo importantes como o especifico, pode
ser citado, através de Shulman (1986) o conhecimento pedagdgico do conteldo e o
conhecimento curricular. Segundo o autor, o conhecimento pedagogico do conteddo permite ao
professor perceber quando um tépico é mais facil ou dificil para um aluno, quais as experiéncias
anteriores que os alunos possuem e as relagBes possiveis a serem estabelecidas. Neste grupo de
conhecimento incluem-se todas as formas de que langa médo o professor para organizar um
conteudo especifico em possibilidades de aprendizagem.

Nesse caso, além de se basearem em modelos de racionalidade técnica, 0s estagios
supervisionados e as préaticas docentes ocupam um espago precario no curriculo. Isso ajuda a
desvincular o conteudo teorico da realidade vivida na préatica cotidiana. Como professor, existe
a necessidade de troca de experiéncias, valorizacdo da cultura, além de valorizar o

conhecimento de todos e ter um conhecimento profundo de suas areas especificas. Por outro
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lado, o conhecimento curricular envolve o ensino de contetdos em diferentes niveis e series,
bem como os respectivos materiais didaticos utilizados para obtencdo da aprendizagem
necessaria. Quando as pessoas refletem sobre sua pratica e buscam solugdes para os problemas
do cotidiano docente, esse foco em compreender 0 que esta sendo ensinado e as alternativas
possiveis, é que fazem da profissdo docente uma singularidade.

Os conhecimentos exigidos pelo formador fazem parte e séo influenciados pelo que
Mizukami (2002) denomina de “Teorizagdo do Professor”. A autora define Teoriza¢do como
“0 processo pelo qual ele [o professor] atribui significado a educacéo, ou seja, ao conjunto de
crengas, imagens e construtos sobre o que constitui uma pessoa educada, sobre a natureza do
conhecimento, sobre a sociedade, sobre formas de aprendizagem, sobre motivagao e disciplina
dos alunos, dentre outros” (Idem, 2002, p.152). Ela também discute que as experiéncias e
significados sdo pessoais, construidos a partir da pratica (quer vivenciada como aluno ou como
professor), intransferiveis e influenciados por pensamentos, valores, escolhas, interpretacées e

comprometimentos.

Professores geram quadros referenciais [a partir da experiéncia] ao longo de suas
interacBes com pessoas e com aspectos das instituicdes nas quais trabalham, de forma
que as novas concepcdes resultantes ndo sdo nem inteiramente determinadas pelo
contexto, nem escolhidas por eles (Mizukami, 2002, p.153).

A ideia de um professor orientar sua formagdo com base nos conhecimentos e crengas
que possui ndo € nova, Cole e Knowles (1996) afirmam que o ensino estd enraizado no
individuo e é fortemente influenciado por experiéncias anteriores dos contextos profissionais e
de fora dele. Em vista disso, a importancia do seu papel de formadores, suas visdes pessoais
sobre o impacto de suas préaticas docentes na formacao dos licenciandos e suas opinides sobre
seu papel na formacéo de professores e a distingdo que fazem (ou ndo) sobre a sua atuacdo na
formacdo de professores pode determinar o seu papel na préatica pedagdgica estabelecida na
formacéo inicial. E importante compreender esses aspectos quando se pensa em contribuir para
a melhoria da formacéo dos futuros professores.

Mesmo considerando que a aprendizagem da docéncia tem inicio na sua escolarizacdo
basica e que o ingresso na carreira e a formacdo continuada sejam etapas essenciais a
constituicdo profissional, a formacao inicial é reconhecida como um momento basilar no
desenvolvimento profissional do futuro professor. Como explica Imbernon, “[...] os modelos
com os quais o futuro professor ou professor aprende perpetuam-se com 0 exercicio de sua
profissdo docente, ja que esses modelos se convertem, até de maneira involuntaria, em pauta de

sua atuacao” (Imbernon, 2001, p. 63). Isso significa que as praticas de formacdo utilizadas no
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desenvolvimento do conhecimento profissional contribuem para consolidar um pensamento
educativo, uma imagem do magistério.

N&o hé iniciativas institucionais relatadas para apoiar os formadores no enfrentamento
dos desafios, como o favorecimento do trabalho coletivo, por exemplo. Em vista disso, o
formador passou a “formar esse “aluno possivel” para uma “docéncia possivel”, nas situagdes
concretas do trabalho nas escolas” (André et al., 2010, p. 140), o que indica uma precarizacao
nas condicBes de trabalho e um contexto insuficiente de preparo de novos professores para a
Educacdo Basica. A necessidade de formacao de professores para atuar no Ensino Superior, no

entanto, s6 se mostrou evidente ha pouco tempo e é 0 que vamos tratar nos topicos seguintes.

2.2.1. A formacdo inicial do formador

Considere que somente com a edicdo da Lei de Diretrizes e Bases, em 1996, é que se
definiu que a preparacao de professores para atuar nesse nivel deveria ocorrer principalmente
em cursos de pds-graduacdo. A questdo da formacdo dos professores universitarios esta restrita
apenas a um artigo: “Art. 66- A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (Brasil,
1996).

O enunciado da LDB 9394/96 explicita a docéncia enquanto uma atividade
especializada e que requer, consequentemente, uma formacao especializada. Entretanto, a
referida lei define que a formacao inicial do professor universitario, ou aquela que antecede o
ingresso do profissional no magistério do ensino superior, deve ocorrer em nivel de pos-
graduacdo, preferencialmente em programas de mestrado e doutorado, sendo entendida, nesse
contexto, como “preparac¢do” para o exercicio docéncia nesse nivel de ensino.

Nesse sentido, ainda, o titulo de notorio saber supre a exigéncia do titulo académico.
Embora importante, a existéncia desse dispositivo que assegura uma “preparagdo’” minima para
0 exercicio da docéncia superior ndo tem garantido, em termos préaticos, a formacdo necessaria
para tal tarefa. A palavra “preparar” empregada para designar o modo como tal profissional
sera formado carrega certa superficialidade e descompromisso.

O Artigo 65 da mesma lei apenas valida essa conclusdo porque estipula: “A formagao
de professores, exceto para a Educacdo Superior, incluird pelo menos 300 horas de pratica
docente”. No Brasil, Pachane (2009) mostra que pouca énfase foi dada a formacdo pedagdgica

dos professores universitarios ao longo da histéria.
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Observa-se que, ao longo de [...] quase dois séculos, a formacao esperada do professor
universitario tem sido restrita ao conhecimento aprofundado da disciplina a ser
ensinada, conhecimento este pratico — decorrente do exercicio profissional — ou
tedrico/epistemoldgico — decorrente do exercicio académico. Pouco, ou nada, tem sido
exigido em termos pedagdgicos. [...] acentuou-se ainda mais a necessidade de
preparacdo de pesquisadores capacitados, ficando a preparacdo para a docéncia
relegada, situacdo que permanece praticamente inalterada até os dias de hoje [...]
(Pachane, 2009, p. 33).

Em relacdo a formacéo inicial especifica para a docéncia universitaria, Soares e Cunha
(2010) informam ndo existir nas sociedades ocidentais uma tradicdo nesse sentido. As autoras
citam uma experiéncia de formacéo existente na Franca, os chamados Centres d’Inicitiation a

I’Enseignement Superieur (CIES):

Nessa formacao, os participantes, sob a supervisdo de um professor tutor pedagogico,
realizam tarefas docentes, como aulas préticas e orientacéo de trabalhos de alunos, e
frequentam cursos que abordam conteGdos, entre outros, sobre a funcdo da
universidade, os sistemas educativos, a organizacdo do conhecimento e dos contelidos
didaticos, técnicas audiovisuais (Soares; Cunha, 2010, p.33-34).

Segundo as autoras, a ndo ser por experiéncias isoladas, como a francesa, a formacéo
do professor universitdrio costuma se constituir “como um conjunto de atividades
caracterizadas por sua brevidade e concrecdo, destinada a professores ja contratados” (Soares;
Cunha, 2010, p.34). Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que os pesquisadores de diversos
campos do conhecimento e os profissionais de varias areas iniciam-se nesse campo da docéncia
como decorréncia natural de suas atividades, assim sendo, sem uma formacao especifica que os
identifique como professores.

No Brasil, a orientacdo de que préaticas sejam oferecidas desde o inicio dos cursos foi
claramente proposta a partir de 2002, quando o Conselho Nacional de Educacgéo (CNE) instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica em
nivel superior (Brasil, 2002). Nas novas diretrizes consolidadas e publicadas em 2015 essa
postura é reforcada (Brasil, 2015).

Conforme destaca Morosini (2001, p.17) “a principal caracteristica dessa legislagao
sobre quem € o professor universitario, no ambito de sua formagao didatica, ¢ o siléncio”. Vale
ressaltar que os mestrados e doutorados na area de Ensino conseguem alcangar propostas que
valorizam o ensino-aprendizagem. Salvo o caso dos bolsistas da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) onde € exigido dos contemplados um
estagio de docéncia que deverd ser realizado nos cursos de graduacéo da instituicdo. Caso a
unidade que esté ofertando a pos-graduacdo ndo possua cursos de graduacéo, o bolsista podera

realizar o estdgio em outra instituicdo de nivel superior.
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A formacdo de formadores também deve possuir diferencas, o formador que atua nos
cursos de licenciatura, além do conhecimento da disciplina, deve ter uma formacéao inerente ao
docente que formaréa outros docentes. Com todo questionamento em relacdo a formacéo inicial,
considerando-se que o docente ja conviveu com o “ser professor” durante seu percurso
académico, acredita-se que a formacdo do professor € iniciada antes mesmo da entrada deste
em um curso (Pereira, 2007; Pimenta; Anastasiou, 2002).

E preciso ter cautela com essas afirmativas, no sentido de que fomentam discursos que
defendem a flexibilizacdo da formacéo inicial, o que implica em uma formacdo oferecida de
forma aligeirada, muitas vezes, semipresenciais ou a distancia. Concordamos que nos foram
colocadas varias mudancas, transformando o conhecimento em mercadoria, causando assim,
uma crise na concepcdo da propria ciéncia antes vista como atividade interessada na
interpretacdo critica dos fenénemos fisicos e sociais para tornar-se uma atividade de carater
utilitario, fomentada e controlada por interesses econdémicos.

Gongalves e Gongalves (1998), afirma que os cursos de licenciatura das instituicdes de
Ensino Superior seguem o modelo da “racionalidade técnica”, pelo qual as disciplinas de
contetdos especificos sdo ministradas antes daquelas de cunho pedagdgico, em momentos
distintos do curso e, via de regra, ficando a parte pratica ao final dele. Neste modelo esta
entendida a compreensdo de que, conhecendo a parte tedrica, o individuo pode melhor aprender
a técnica (estratégias e procedimentos de ensino-aprendizagem). Assim, a formacao inicial ndo
Ihes ofereceu subsidios basicos para o engajamento nas fungdes e objetivos do Ensino Superior.
Logo a constituicdo da formacdo dos formadores, como formacdo académica, conceitos,
contetdos especificos, ideais, objetivos, regulamentacdo, deve, na visdo de Pimenta e
Anastasiou (2002), ser considerada nos processos de profissionalizagdo continuada.

Para Vasconcelos (1998, p.92), a prioridade é formar professores de forma mais
abrangente, focar na pesquisa e no ensino, devendo ser considerados 0s seguintes aspectos no

desempenho de suas fungdes docentes:

- formagdo técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do contetdo a ser
ministrado);

- formacéo pratica (o conhecimento da préatica profissional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

- formacdo politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico,
intencional, para o qual se exige ética e competéncia);

- formagdo pedagdgica (voltada e construida no seu fazer pedagdgico cotidiano, em
sala de aula, de modo ndo ocasional e sim metodologicamente desenhado).

Acreditamos que este tipo de participagdo dos formadores colabora imensamente na
formagéo integral dos alunos, permitindo-lhes estabelecer ligacGes entre os mais diversos
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contetdos aprendidos nas varias disciplinas, e liga-los a préticas de estigio e projetos
desenvolvidos ao longo do processo. No entanto, esta participacdo necessita basear-se numa
compreensdo aprofundada do projeto pedagogico do curso, bem como daquilo com que ele e
outros colegas tém de lidar na formacéo inicial dos licenciados.

Embora se concorde com essas afirmagdes, € importante lembrar que os cursos de
formacdo bésica de professores também podem ser vistos como a possibilidade de adquirir
conhecimentos, habilidades e atitudes que favorecem o ato de ensinar, que somente poderiam

ser adquiridos nesse contexto especifico de aprendizagem profissional.

E preciso estar atento para ndo se incorrer no equivoco de subestimar-se o
conhecimento tedrico em favor do conhecimento pratico. O saber docente ndo se
limita apenas a préatica. A teoria tem importancia na formacdo dos docentes por
possibitar-lhes pontos de vistas variados para uma agdo contextualizada, com
perspectivas de analise e de compreensdo do contexto, da organizagéo e de si proprios.
A falta de uma justificativa tedrica que sustente a pratica leva o professor a agir de
forma intuitiva e amadora, reproduzindo muitas vezes modelos de forma acritica, sem
julgar a sua adequacdo a situagdo vivenciada. Ac¢oes docentes que dicotomizam teoria
e pratica precisam ser questionadas, pois entre elas deve existir uma relacdo dialética
numa perspectiva critica, que leva Luckesi (1996) a afirmar que pratica sem teoria cai
no ativismo por apoiar-se no senso comum, e teoria sem pratica torna-se verbalismo
(Grillo; Gessinger, 2008, p.5).

Concordando com Gatti et al. (2019), as formas atuais de insercao de docentes do Ensino
Superior para atuar nas licenciaturas, e as formas contratuais, ndo favorecem a formacao para
o trabalho de professores na Educacao Basica; ndo favorece a formacdo de modo integrado, e
com acompanhamento mais consistente e continuo dos licenciandos em seus estudos e
atividades. Alem disso, é precério o reconhecimento do formador como figura essencial no
desenvolvimento dos licenciandos, o seu fazer docente nas licenciaturas, 0s conhecimentos que

estdo na base da docéncia e a sua formacéo e constituicdo profissional.

2.2.2 A formagéo continuada do formador

Segundo Prada, Freitas e Freitas (2010), a formacao continuada de professores, em toda
a histdria educacional e de sua propria trajetoria, é entendida como uma forma de preencher a
lacuna existente na formagé&o inicial docente e reduzir as dificuldades escolares no cotidiano
escolar, implementacéo de politicas, planos, projetos, esportes e principalmente governamental,
sendo também uma forma de ascensdo social, salarial e profissional.

De acordo com as recomendagdes do Conselho Nacional de Educacdo, uma das
estratégias atualmente utilizadas para melhorar o ensino e a formagéo de professores do Ensino

Superior € a introducdo de disciplinas como a "Metodologia do Ensino Superior”, que vem
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sendo inserida nos cursos de p6s-graduacdo Lato sensu (profissional) e Stricto sensu (mestrado
e doutorado) em todo o pais.

Essa iniciativa tem sido, para muitos docentes universitarios, a Unica oportunidade de
uma reflexéo sistematica sobre a sala de aula, o papel docente, o ensinar e o aprender,
o planejamento, a organizagdo dos contetdos curriculares, a metodologia, as técnicas
de ensino, o processo avaliatorio, o curso e a realidade social onde atuam (Pimenta;
Anastasiou, 2005, p.108).

Profissionais das mais diversas areas tem se disposto a frequentar essa disciplina.
Normalmente, sdo professores que ja tiveram algum tipo de formagéo pedagdgica, mas também
frequentam aqueles que néo a tiveram. Uma razédo pelo qual resolveram fazer um curso de pos-
graduacdo, seria a ansia de seguir com a carreira académica, de se tornarem professores do
Ensino Superior. No caso da disciplina Didatica do Ensino Superior, que tem variadas
nomenclaturas, como Docéncia no Ensino Superior, Metodologia da Educagao Superior, entre
outras, apesar de representar um espaco significativo para discussdo sobre os saberes
pedag0gicos nos cursos de pos-graduagao, ela “[...] se faz presente na estrutura curricular de
alguns cursos de pds-graduacdo (mestrado e doutorado), em carater optativo™ (Dias, 2010, p.
79).

Em contrapartida, aqueles que ja atuam no Ensino Superior, muitas vezes, relutam em
participar de processos formativos, alegando falta de tempo ou desejo interno de repensar suas
acoes. Os professores “resistem a aprender aquilo que, em suas concepgdes pessoais, ja sabem:
ensinar” (Vasconcelos, 1998, p.85), argumentando que tal participacdo ndo Ihes trara beneficios.
Ainda, afirmam que a Universidade usa como sistema de qualificacdo docente a titulacéo, a
pesquisa e a producdo cientifica, desconsiderando o ensino que o professor desenvolve junto
aos seus alunos.

Além disso, nos cursos de pés-graduacdo stricto sensu, percebemos a presenca de
profissionais de diversas areas do conhecimento. A busca por esses programas € no sentido de,
colaborar para o desenvolvimento profissional e melhoria da pratica docente, na busca pelos
espacos de discussdo e vivéncia de situacdes que lhes auxiliem no aprimoramento profissional
da sua pratica docente (e na maioria dos casos se tornardo professores). Zanchet et al. (2008)
acreditam ser uma possibilidade para que o docente consiga entender as questdes referentes ao
ensino na sala de aula e que alcange também o desenvolvimento profissional.

Para André (2007), esses pos-graduandos trazem consigo algumas indagac¢@es que sdo
preocupantes: um conjunto de conhecimentos considerado fraco, que decorre do nosso sistema

educacional deficitario; dificuldades de leitura e escrita, e 0 que € mais problematico: nao
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dominar conteldos bésicos da area. Os po6s-graduandos possuem dificuldades a esse Ultimo
aspecto e outros relacionados a competéncias minimas de pesquisa.

Segundo Behrens (1998, p.65) uma outra alternativa seria “oferecimento de projetos de
ensino que envolvam os docentes em grupos de estudos, em um trabalho individual e coletivo
na busca da reflexdo sobre a acdo docente”. Essas propostas necessitam de participacao ativa
do docente, que ele se sinta parte nessa construcdo do processo de reflexdo de sua pratica. E
fundamental que, nesse processo, um profissional da area de educacéo colabore e intermedie a
construcdo coletiva de referenciais que transformem a acdo docente. Aléem do mais, esse
profissional pode instigar o docente na busca de alternativas de metodologia e de préticas
inovadoras que lhes beneficiem em seu fazer cotidiano.

A ideia € a de contribuir na formacdo docente, para que ultrapasse o carater
individualista e tenha dimensdes coletivas, uma vez que, haverd uma colaboracdo para sua
“emancipacao profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na producao
dos seus saberes e dos seus valores” (Fernandes, 1998, p.109). De outro modo, verificamos que,
a formacéo continuada que ¢ oferecida para os docentes do Ensino Superior sdo relacionadas a
oferecimento de cursos de curta duragdo, como minicursos, sem que haja um levantamento,
entre o grupo de professores, sobre suas necessidades formativas. Tal fato, consideramos, um
fator de impedimento em se tratando da motivacao para realizar discussdes sobre as questdes
pedagogicas.

Resulta desse fato a visdo de formacdo fundamentada na constru¢do de um programa
continuo que deve ser defendido pelo coletivo da Instituicdo que possa elucidar “seu conceito
de qualidade, a formacdo da pessoa e do profissional, levando os docentes a falar da vida, da
realidade, de seu repertério e dos alunos, de seus desejos, de sua capacidade de criar” (Castanho,
2007, p.66-67). Assim ndo € observada a concepcdo de que 0s processos de aprendizagem e de
ensino nao podem ser analisados “como algo que esté fora do professor, mas como um momento
constitutivo essencial, definido pelo sentido que esses processos tém para ele, dentro da
condi¢do singular em que se encontra” (Scoz, 2008, p.13).

Consideramos que o professor ndo pode agir como coadjuvante em sua formacao, tal
como, ndo tomar iniciativa de se envolver em propostas que ndo suprem as suas necessidades
formativas. Para esse fim, um caminho seria uma formacdo baseada em quatro conjecturas:
participacao efetiva do docente no processo ao qual ele esta inserido; a pratica da pesquisa que

0 concebe como colaborador; o entendimento que o 16cus de formacao do professor é o contexto
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de aprendizagem onde ele se encontra e, por fim, a importancia do trabalho coletivo (Longarezi;
Araujo; Ferreira, 2007).

A ideia desse tipo de pesquisa parte da concepc¢édo de que € nas relagdes que o docente
constrdi entre teoria e pratica, sendo mediado pelo outro, que ele sera capaz de desenvolver
uma prética pedagdgica critica. Segundo Masetto (2015), os docentes que se disponibilizam a
trocar ideias, sugestdes, para que se fagam as inovacdes necessarias, tém por objetivo superar
as dificuldades, ndo isoladamente, mas no coletivo. Ndo se trata de cada professor se
responsabilizar isoladamente pela formacgéo dos alunos, mas esta responsabilidade é assumida
pelo conjunto de professores do curso.

Sendo assim, em nenhum momento desse processo, 0 conhecimento académico pode
sobressair ao conhecimento pratico do professor. Logo, ndo se nega ao docente “seu saber, sua
constituicdo pessoal e profissional, mas Ihe permite, nesse movimento, desenvolver-se, nesse
sentido, formar-se” (Longarezi, 2006, p.172). Assim, entendemos que a forma como as
propostas de formagédo continuada e em servigo de professores vém sendo realizadas, nada
contribuird para mudancas nas praticas, pois o0 que é levado em consideracdo, na maioria dos
casos, sdo 0s conteudos, o dominio de novos conhecimentos, sem que sejam consideradas a
subjetividade e as identidades pessoal e profissional dos docentes.

A formacdo do docente universitario pode ser compreendida a partir das dimensdes
individuais e coletivas que alcanca e dos processos vivenciados pelos professores, tanto no
ambito das instituicGes em que trabalham quanto nos espacos e ocasifes de autoaprendizagem
(quando a iniciativa é do proprio docente). Ao discutir sobre a formacdo do docente
universitario, Zabalza (2004) aponta cinco questdes bésicas: (1) o sentido e a relevancia; (2) o
contetdo; (3) os destinatarios; (4) os agentes; e (5) a organizacdo das propostas de formacéo.
O autor propde analisar essas questdes como dilemas a serem enfrentados na atualidade e
defende que € necessario ter uma posi¢do de equilibrio.

Assim, os dilemas do sentido e da relevancia da formacdo (para qué?) se situam entre
uma proposta que visa ao desenvolvimento pessoal dos docentes e o0 atendimento dos interesses
e das necessidades institucionais; entre a participacdo obrigatoria e a voluntéria; e entre o
envolvimento motivado pelo valor em si da formacao, de interesse préprio dos professores, e
pelo reconhecimento institucional com implica¢6es na carreira docente.

Quanto ao contetido da formacdo (em qué?), os pontos de cautela estdo entre uma
proposta generalistica (de carater pedagogico) e uma especifica (relacionada a disciplina ou

area de conhecimento em que lecionam); entre a orientacdo para a docéncia e para a pesquisa;
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entre o foco no ensino e a atencgdo centrada na aprendizagem dos estudantes; e visando a uma
formacéo voltada para as atividades de gestdo que séo atribuidas a alguns docentes.

A questdo dos destinatarios da formacdo (para quem?) envolve a conciliacdo das
propostas indicadas aos docentes novatos e aos mais experientes; do atendimento aos
professores associados e aos substitutos; e das diferengas culturais entre o corpo docente e 0
pessoal de administracéo e servicos. Os dilemas referentes aos agentes da formacao (quem deve
ministra-la?) abarcam a responsabilidade de liderancas politicas da instituicdo e dos proprios
professores ou departamentos; a discussdo sobre as competéncias dos formadores (com
indicacdo de um perfil misto para as equipes que inclua profissionais com consistente formacéo
pedagogica e outros com significativa experiéncia em disciplinas especificas); e o debate sobre
a profissionalizacdo dos formadores que permite definir e dar identidade a figura desse agente.

A dimensdo individual e coletiva das propostas formativas € anunciada por Chantraine-
Demailly (1992) ao debater sobre a utilidade da formacéo continuada e as caracteristicas das
estratégias que nao foram tdo efetivas. A autora argumenta que os modelos que foram bem
sucedidos tém, no plano individual, uma perspectiva afetiva e intelectual do encontro e, no
plano coletivo, uma abordagem do tipo interativo-reflexivo. Ela justifica que esse enfoque
provoca menor resisténcia a formacao; distancia a préatica da ideia de aplicacdo de um conjunto
de saberes; e possibilita a criagdo de novos saberes profissionais, uma vez que as solucdes pré-
elaboradas, em sua maioria, ndo atendem apropriadamente os problemas enfrentados pelos
professores.

Por outro lado, os modelos menos eficazes se caracterizam pela incoeréncia na
efetivacdo da estratégia de mudanca, que pode se manifestar, por exemplo, entre a filosofia da
formacdo e as acOes institucionais de controle e avaliagdo. Também apresentam uma
incoeréncia entre essa estratégia de mudanca e a natureza da relacdo simbélica que impulsiona
a préatica da formacdo, como se observa na construcdo de um perfil, ou ideal-tipo, do bom
professor. No caso dos professores dos cursos de licenciatura, essas dimensdes e até mesmo
os dilemas da formacédo sofrem impacto e influenciam as propostas de formacao inicial dos
futuros professores. Passos (2018) expde dados de pesquisas sobre os professores formadores
e pondera que as mudangas relativas ao ensino superior no nosso pais, como as politicas de
ampliacdo do acesso a graduacdo, sd@o pontos de partida para analisar a formacdo e o
desenvolvimento profissional desses docentes.

Além disso, destaca a necessidade de se discutir o papel dos contextos institucionais e

as formas de trabalho dos professores formadores, ou melhor, as condi¢des que possuem para
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exercer a atividade docente. Em suas considera¢es sobre as diferentes circunstancias que
posicionam as instituicbes frente aos cursos de licenciatura e aos respectivos professores

formadores, a autora ressalta que:

[...] a esses profissionais é deixada a responsabilidade da formagdo dos futuros
professores numa ldgica de integracdo da teoria e da pratica, bem como a dos
componentes cientificos e pedagdgicos. Compreender e realizar essa integragao se
constitui num desafio para a instituicdo e deve ser incorporado em seu projeto
institucional. [...] o atendimento a esse desafio tem se restringido as iniciativas
individuais dos formadores evidenciando que as instituicGes ndo tém oferecido
condicBes para a construcdo de espacos coletivos de trabalho para um processo de
formacéo de formadores e para o desenvolvimento de pesquisas relacionadas a préatica
desses professores (Passos, 2018, p. 104).

De fato, o processo formativo dos docentes das licenciaturas parece requerer uma
percepcdo institucional de formacdo mais coletiva e colaborativa devido a diversidade
contextual desses cursos e a compreensdao de que tais professores passam tanto pela
aprendizagem da docéncia como pelo aprender a ensinar sobre ser professor. Bolzan, Powaczuk
e Isaia (2018), em pesquisa sobre ser formador nas licenciaturas, evidenciam esses aspectos a
partir de narrativas de professores formadores que manifestam o compartilhamento de saberes
e fazeres em suas experiéncias de formagdo como poténcia das construcoes do ser docente nas

licenciaturas. As autoras ainda apontam que:

[...] os diferentes contextos e as oportunidades nos quais os professores/formadores
tém possibilidades de se envolver, como ensino, orientacéo de estagios, PIBID, cargos
de gestdo, pesquisa, extensdo, participacdo em diversas instancias institucionais,
implicam a aprendizagem da docéncia e possibilitam a [re]contextualizacdo constante
dos fazeres docentes, produzindo “novos” sentidos sobre a propria profissdo (Bolzan;
Powaczuk; Isaia, 2018, p. 379).

Nessa perspectiva, as autoras advertem sobre a necessidade de a dinamica institucional
de cada universidade reconhecer o que contribui e dificulta as acdes de ensino e 0S processos
de formacdo. Para isso, salientam a importancia de romper com culturas instituidas que
setorializam as tomadas de deciséo e a necessidade de potencializar a participacdo docente na
gestdo e nas diversas estruturas de organizagdo institucional, possibilitando, assim, um
alinhamento entre a dindmica institucional e a pedagdgica que tende a fortalecer 0s processos
de tornar-se formador de futuros professores.

Porém, analisando o conjunto de saberes da docéncia, a formacdo continuada
institucional ainda ndo é suficiente. Em se tratando de professores dos cursos de licenciatura,
parece relevante a ampliagdo das praticas formativas contemplando os demais saberes,
inclusive porque a acdo docente desses professores envolve uma relagdo de ensino e
aprendizagem que é baseada, a0 mesmo tempo, no que se fala e no que se faz, no contetdo e
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na forma, transpassados por complexas questdes sociais emergentes. A prética do docente
formador € recurso fundamental de formacéao dos licenciandos

Compreendemos que apenas ter dominio dos conhecimentos especificos é incompativel
em relacdo a complexidade do ato de ensinar, pois o professor ndo ensina por ensinar, mas para
que os alunos aprendam. Naturalizar o processo de ensino como se 0 saber ensinar estivesse
automaticamente atrelado ao dominio do conteildo ou a um dom natural do professor, € negar
0 ensino como uma pratica social, como categoria historicamente construida que define
objetivos sociopoliticos e que &, epistemologicamente orientado. Os saberes pedagdgicos que
os professores do Ensino Superior utilizam no cotidiano do seu trabalho “[...] sdo muitas vezes
0s saberes da experiéncia vivida como aluno e néo resultados de estudos, problematizacdes,
reflexdes sistematicas, teorias estudadas e pesquisas” (Anastasiou, 2007, p. 22).

Dentre as varias propostas que sdo apresentadas por pesquisadores no intuito de
colaborar para a aprendizagem da docéncia, Mizukami (2005-2006) expde pontos de
intervengéo que devem ser considerados no processo de formagéo do formador. De uma forma
mais detalhada, o primeiro ponto ressalta que o professor precisa de uma base de conhecimentos
solida que permita, ao mesmo tempo, ensinar, continuar seu processo de aprendizagem e, ainda,
favoreca seu desenvolvimento profissional. Para isso, devem compor a base do conhecimento
do professor: o conhecimeno do contetdo especifico (aqueles presentes nos curriculos e que
devem ser pensados a partir dos contextos de aprendizagem dos professores e dos alunos); o
conhecimento dos contextos formativos escolares (funcionamento das escolas); o conhecimento
de processos de aprendizagem da docéncia (reflexd@o sobre as concepgdes pessoais do professor
com o objetivo de reafirma-las ou modifica-las); o conhecimento das politicas publicas
educacionais e das teorias que as embasam (para se evitar utilizagdes equivocadas e simplistas
destas Ultimas em sala de aula) e, por fim, o conhecimento pedagdgico do contetdo
(conhecimento sobre a promocéo de processos de aprendizagem da docéncia e sobre a préatica
profissional) (Mizukami, 2005 - 2006).

O segundo ponto apresenta a utilizacdo de casos de ensino como uma estratégia de
desenvolvimento profissional. Eles permitem ao professor refletir sobre os referenciais
adotados, a forma como é construido o conhecimento pedagdgico do conteido e sobre as
crencas e concepcdes do docente frente as situacfes concretas de ensino e aprendizagem. Os
casos de ensino na formacdo de professores sdo também considerados resposta para dois
problemas: a aprendizagem pela experiéncia e a construcdo de pontes entre teoria e préatica
(Mizukami, 2005-2006).
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O terceiro ponto remete a criacdo de comunidades de aprendizagem desenvolvidas por
professores e pensadas a partir de multiplos contextos nos quais esses profissionais estdo
inseridos. Essas comunidades ndo sdo construidas rapidamente, pois os participantes dependem
de tempo para que possa haver uma interacao entre eles, e atraves do dialogo e da confianca
estabelecida, constituirem-se enquanto grupo. Nesse espaco, dois aspectos sdo considerados
bésicos e precisam estar presentes na concep¢do dos professores: a melhoria da pratica
profissional e a crenca de que eles precisam sempre estudar, considerando que o processo de
construcdo do conhecimento deles deve durar por toda a vida (Mizukami, 2005-2006).

O quarto ponto enfatiza a necessidade de o formador construir uma atitude investigativa,
sendo esta vista como uma ferramenta formativa por exceléncia. Através do questionamento de
sua pratica diaria, o professor se tornaria capaz de compreender mais profundamente os
fendmenos educacionais, 0 processo de ensino e a aprendizagem e, assim, transformar seu
processo formativo (Mizukami, 2005-2006). Nessa perspectiva, € importante esclarecer que as
mudancas necessarias nas a¢cdes pedagogicas realizadas pelos docentes somente se efetivardo a
partir do momento em que eles puderem ter mais consciéncia sobre a propria préatica. Para isso,
esses profissionais precisam ter conhecimentos tedricos e criticos da realidade da qual fazem
parte, devem participar dos processos de transformacao vivenciados nas instituicdes nas quais
trabalham e, assim, modificar as condi¢des precérias de trabalho que muitos deles vivenciam.

Existem estudos que apresentam iniciativas de instituicdes de Ensino Superior voltadas
ao apoio dos docentes, por exemplo, com a implementacdo de a¢bes de formacdo continuada
(Almeida; Pimenta, 2014, Leite; Ramos, 2012). Uma dessas iniciativas € descrita por Almeida
e Pimenta (2014, p. 7), ao analisarem uma politica de formacdo continua de professores da
Universidade de Sao Paulo (USP), “cuja tradi¢do das atividades de pesquisa se sobrepde as de
ensino”. A politica em questdo envolveu uma série de medidas que extrapolassem a viséo de
docéncia apenas como o dominio de conhecimentos basicos para o trabalho em sala de aula,
compreendendo ainda a dimensdo dos compromissos cientificos, éticos e politicos envolvidos
no ensino de graduagdo na universidade. Uma medida proposta foi o oferecimento de cursos e
seminarios sobre pedagogia universitaria. Frequentaram, espontaneamente, essas atividades 10%
dos professores da USP a época da pesquisa.

Constatou-se que a expectativa dos docentes participantes era a abordagem dos
conhecimentos basicos para o trabalho em sala de aula, contudo, a partir da frequéncia nas
atividades oferecidas, houve um maior preparo para o exercicio critico da docéncia,

considerando os contextos histérico, social, cultural e organizacional nos quais os professores
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realizam suas praticas. Dentre as contribui¢des da implementagdo da politica, “desenvolveu-se,
entdo, com maior facilidade, a compreensdo de que os percursos formativos e de
desenvolvimento profissional sdo processos vividos coletivamente e estdo associados a
situagdes de intercambio frequente” (Almeida; Pimenta, 2014, p. 26). Dessa forma, a iniciativa
institucional de apoio aos docentes mostrou-se promissora.

A formacdo continuada dos docentes deveria perpassar, predominantemente, pelo fruto
do envolvimento pessoal e do compromisso politico assumido no ambiente da atuacéo docente.
E necessario que estes profissionais busquem um aperfeicoamento constante em sua éarea de
atuacdo, mas, 0 que acontece com uma parcela, ¢ uma busca pelo titulo de mestre/doutor que
em muitas das vezes esta totalmente desconexo com sua principal &rea de atuacdo, a docéncia.

Entende-se, desse modo, que o conhecimento sobre esse processo, bem como sobre o
planejamento da aula, é primordial para o desenvolvimento da atividade docente e que 0s cursos
que preparam o professor para atuar no ensino superior precisam abrir espaco para que 0S
docentes reflitam cientificamente sobre as questdes relativas ao ensinar e aprender. Por isso,
concordamos com Dias (2010), quando esta salienta que ainda ndo existe no Brasil uma politica
explicita de formacdo dos docentes para 0 Ensino Superior, isto é, uma politica nacional de
desenvolvimento profissional. A autora explica que “a consequéncia disso € que, para ser
professor de uma instituicdo de educacdo superior, basta ter o saber técnico. Onde fica a
formacgdo pedagdgica para ser docente”? (Dias, 2010, p. 74). O saber técnico precisa ser
articulado com as transformac6es didaticas, pois sé assim os estudantes poderdo compreender
significativamente o conteldo e fazer relacdo entre o contetdo e o momento historico-
econdmico-social em que vivem. Portanto, “[...] torna-se necessaria uma acao institucional mais
incisiva e consistente que ndo subestime, banalize ou marginalize a pedagogia ou a agéo
pedagdgica” (Dias, 2010, p. 92).

Entendemos, portanto, que ha& certa desvalorizacdo e ndo reconhecimento da
especificidade e importancia dos saberes pedagdgicos, e que isto se da também pelo
entendimento de que somente o dominio do contedo de ensino € por si s6 uma formacéo
pedagdgica, quando de fato, ndo é. Desse modo, os saberes pedagdgicos sdo “[...] permeados
por nocdes simplistas, do senso comum que significam aos docentes, muitas vezes, desde o
dom de ensinar, passando por saber aplicar técnicas ¢ métodos” (Franco, 2008, p. 132).
Verifica-se nesse contexto, que as pesquisas sobre o ensino tém dado uma grande contribuicédo

no que concerne a producdo dos saberes pedagdgicos no ensino superior.
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2.3 O formador de professores de Matematica

A formacdo do professor de matematica fundamenta-se e apoia nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura, por meio do
parecer do Conselho Nacional de Educagdo/Camera de Educacdo Superior (CNE/CES)
1302/2001, aprovado em 06 de novembro de 2001. O trabalho dos professores do Ensino
Superior em Licenciaturas em Matematica também ensina uma forma de ser professor, porque
constitui um tipo de modelo para os alunos. Desta forma, todos os professores que atuam neste
curso - ndo s6 os responsaveis pelo ensino das disciplinas de pratica ou os que orientam 0s
alunos a orientar os estagios - sao formadores de professores, cabendo a eles a formacéo de

futuros professores de matematica, mesmo sem essa intencdo, pois

[...] em qualquer formag@o matematica que acontega nos cursos de Calculo, Analise
ou Algebra, o futuro professor ndo apenas aprende uma certa matematica, como é
esperado pelo formador, mas aprende, também, um modo de estabelecer relacdo com
o conhecimento; internaliza, igualmente, um modo de concebé-lo, de trata-lo e de
avalia-lo no processo de ensino e aprendizagem (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 926).

Cabe ressaltar que o corpo docente da Licenciatura em Matematica é composto por
profissionais com diferentes perfis de formacdo, principalmente quanto as éareas de
conhecimento nas quais realizaram seus estudos, e, dessa forma, trazem consigo saberes
distintos, dos quais se apropriaram em processos de formacéo peculiares as suas areas de estudo.
Embora ja existam formadores pés-graduados nas areas de Educacdo ou de Ensino, que se
debrugam sobre os campos de conhecimento da Educacdo Matemaética e suas relacdes com o
ensino e a aprendizagem da matematica (Fiorentini; Lorenzato, 2006), eles ainda sdo minoria.
O formador de professores de Matematica tipico fez o mestrado e o doutorado em Matematica,
passando a docéncia universitaria sem qualquer interlocugdo com o oficio do professor, mesmo
no Ensino Superior (Fiorentini, 2004).

Coura e Passos (2017) apontaram informacdes sobre a formacao académica de cento e
noventa e oito (198) dos duzentos e vinte e nove (229) professores que participaram da
investigacdo. Dentre eles, sessenta (60%) possui graduacdo em matematica, 137 (69%)
mestrado e 80 (40%) doutorado. Na area de pds-graduacédo, as disciplinas principais sdo o
Mestrado em Matematica (35%) e demais areas (37%) e o Doutor em Matematica (48%). Nesse
contexto, também predomina a imagem de formadores que conduzem pesquisas em nivel de
graduacéo e pos-graduacédo nas areas de ciéncias exatas e da Terra.

Esta formacéo académica centrada no campo cientifico da Matematica tem tido impacto
no pensamento e na pratica dos professores que atuam na Licenciatura em Matematica.
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Conforme destacam Coura e Passos (2017), devido a lacuna em sua formagao pedagogica e 0
distanciamento entre as pesquisas que desenvolveu e sua pratica docente, sua trajetria como
pesquisador matematico conduziu a pratica de formador (Candas, 2005). No caso do formador
dos cursos de licenciatura em Matematica, devido a preocupacgdo com o dominio dos conteddos
matematicos, sem o trabalho com seu componente pedagdgico, conforme apontado por Ball,
Thames e Phelps (2008), os professores universitarios, com pouca ou nenhuma formacéo
pedagdgica, aprendem a ministrar aulas por tentativa e erro, ou seja, desenvolvem-se
profissionalmente por situacfes que estdo vivenciando e por metodologias que deram certo,
baseadas nas suas tentativas ou na sua propria experiéncia escolar (Vasconcelos, 2009),
dificultando a formac&o de um profissional reflexivo, critico e transformador.

Dessa maneira, constatou-se que as objecdes dos formadores, em ndo praticar um
modelo de formacéo, na qual foram formados, o que geraria uma “circunstancia ciclica, na qual
alguns docentes que ministram disciplinas especificas de Matematica sdo bacharéis com pds-
graduacdo na area de matematica e quando vao lecionar disciplinas na graduacdo acabam
reproduzindo sua propria formagao” (Martines, 2012, p. 99). Além de buscar uma formacéo
académica mais diretamente relacionada ao ensino, é imprescindivel envolver-se com a
formacao dos professores, priorizar a docéncia “como funcdo principal de seu trabalho na
universidade, tendo a investigagdo como suporte fundamental para a realizacdo e
desenvolvimento dessa func¢ao” (Fiorentini, 2004, p. 3).

Através de seu aprendizado, esse formador pode vir a estabelecer um conjunto de
qualidades profissionais que lhe permita romper com “a prevaléncia da historica ideia de
oferecimento de formacdo com foco na éarea disciplinar especifica, com pequeno espaco para a
formagédo pedagdgica” (Gatti, 2010, p. 1357). Assim, contemplar uma formacéo que possibilite
aos professores e futuros professores de Matematica que sejam capazes de aprender a ensinar e
a se desenvolver profissionalmente.

Fiorentini (2004), no caso da licenciatura em matemética no Brasil, dividiu o0s
professores em trés categorias: o pesquisador-formador, o formador-pesquisador e o formador-
pratico. O pesquisador-formador reflete aquele profissional que enfatiza a pesquisa de sua area
de conhecimento, contrariamente ao interesse da docéncia, tratando-a como atividade
secundaria, ou apenas uma alternativa de sociabilizar os fundamentos que produziu. Essa
categoria de profissional, normalmente, € formada por bacharéis e os docentes que nela se
encontram presentes identificam-se como matematicos O formador-pesquisador tem na

docéncia sua principal atribuicdo na universidade, colocando a pesquisa como suporte para sua
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realizacdo. E caracterizado como educador matematico ou formador de professores. Por fim,
temos o formador-pratico. Nessa categoria, estdo os professores contratados provisoriamente e
com tempo parcial, colaborando esporadicamente em cursos de licenciatura, sendo tutores de
estagio nas escolas.

Em consequéncia, da classificacdo que foi analisada, Fiorentini (2004) apontou que
embora esses trés tipos de formadores seriam importantes para a formacdo de professores,
formadores e pesquisadores deveriam constituir a base do curso de licenciatura, uma vez que
dominam conhecimentos conceituais/procedimentais, didatico-pedagogicos e curriculares da
disciplina de ensino. No entanto, esse profissional ainda constitui minoria nas licenciaturas
brasileiras em Matematica. Esse perfil dos investigadores-formadores pode limitar a formacgéo
necessaria ao futuro professor, inclusive o que vai ensinar matematica.

E essas limitagcdes ndo seriam superadas somente com uma formacéo pedagdgica para
esses docentes, pois apenas o estudo de contetidos pedagogicos ndo garantiria que os conte(ldos
de ensino sejam ressignificados, a ponto de contemplar a complexidade escolar (Gongalves,
2006). Assim como a formacdo no campo do contetdo especifico ndo basta para formar o
professor de Matematica, tampouco seria suficiente apenas complementa-la com alguma
dimensdo pedagogica.

Esse formador-investigador, como é o caso dos participantes desta pesquisa,

[...] debruga-se sobre um campo especifico de conhecimentos que interligam aspectos
conceituais, procedimentais e epistemoldgicos da matematica com aspectos didatico-
pedagdgicos, socio-culturais e praticos do ensino da matematica, constituindo o que
Shulman (1986) originalmente chamou de conhecimento pedagdgico do contetdo, o
qual compreende: conhecimento sobre a matéria a ser ensinada e conhecimento
didéatico e curricular da matéria (Fiorentini, 2004, p. 7-8).

As diferentes trajetdrias de formacdo, que levaram os formadores de professores de
Matematica a se apropriar de conhecimentos distintos, em processos de formacédo peculiares a
cada area disciplinar, e a relacdo que estabelecem com a docéncia — como campo complementar
da atividade profissional, no caso dos investigadores-formadores podem levar esses docentes a
desenvolver-se profissionalmente em direcfes também diversas. Quais seriam essas direcdes?
Assim como no caso dos formadores-investigadores quanto para os investigadores-formadores,
como seria a formacdo para seu exercicio profissional? Como eles organizam o0s
saberes/conhecimentos essenciais para atuar na formagéo do professor de Matematica?

Percebemos que as identidades dos formadores de professores nos cursos de licenciatura
em matematica sdo relativamente difusas e, dadas as trés categorias identificadas, é dificil
identificar os professores universitarios como um grupo homogéneo. Essa situacdo fez com que
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muitos professores ndo se considerassem formadores de professores, mas pesquisadores,
especialistas e outros. Para formadores que atuam em outros paises, como Franga, Bélgica e
Suica, estudiosos como Altet, Paquay e Perrenoud (2003) enfatizam que, nessas circunstancias,

a profissionalizacao dos formadores comeca de forma consistente.

2.4 O impasse: pesquisa versus docéncia

Neste topico estamos interessados em discutir como as universidades lidam com as
questdes entre pesquisa e docéncia. Entendemos que a énfase neste tipo de bindmio, pesquisa-
docéncia, reverbera na formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores
universitarios. Chamlian (2009) acredita que, ao se investigar a formacdo de professores do
Ensino Superior, € necessario compreender como se estruturam as funcdes de ensino e pesquisa,
no ambito das universidades. Embora o autor ndo tenha mencionado, acrescentaremos a
extensdo, para a qual é necessario delimitar uma instituicdo universitaria. A autora prosseguiu
dizendo que, ap6s uma investigacdo, para compreender os problemas relacionados ao ensino
universitario, comprovou que, em todos os lugares, esses problemas decorrem do chamado
"ethos académico™ (p. 216), ou seja, o fato da prdpria instituicdo ser reconhecida pela producao
de conhecimento, e até mesmo ser avaliada pela quantidade dessa produc¢do, € uma cultura que
valoriza a pesquisa relacionada ao ensino e a extensgo.

Dias Sobrinho (1998) relatou a trajetoria da pos-graduacdo no Brasil. Com a expansao
de diversas industrias na decada de 1960, foi preciso capacitacdo de mao de obra qualificada
para se adaptar a um novo contexto, no entanto, o governo tinha a intencéo de transformar o

Brasil em uma “nagao poténcia”, o que exige outro tipo de mao-de-obra. Segundo o autor:

O pais necessitava de cientistas e técnicos de alto nivel, mas em quantidade
compativel com a demanda real e urgia a instauracdo de um sistema consistente e
duradouro de pesquisa. Cabia a Universidade, ou melhor, a alguma das mais vigorosas
instituicdes universitarias, formar essa “massa critica” e criar bases e a cultura de
pesquisa sistematica (Dias Sobrinho, 1998, p.140).

O fortalecimento da pos-graduacdo no Brasil vem na sequéncia de um projeto de
mudancas do conceito da propria universidade, que se transformaria de disseminadora em
produtora de conhecimento, ndo apenas produtora, mas também despertar a consciéncia critica
da realidade existente. Assim, a pos-graduacao teria recebido a tarefa, digamos nobre, de fazer
uma nova universidade compromissada com a producéo social e cientifica. Talvez seja este o
nascimento do ethos académico que Chamlian descobriu quando investigou a relacdo da

pesquisa com o ensino nas Universidades.

63



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 formacéo
humana, a servico de quem hoje se faz pesquisa em matematica? Sabemos que um dos critérios
para a avaliacdo institucional e profissional é a producéo de pesquisas cientificas. Isso de certa
forma molda o tipo de profissional que sai da ps-graduago. E o proprio Dias Sobrinho (1998)
que, apods refletir sobre a importancia dos cursos de pds-graduacdo, sua participacdo no
desenvolvimento das Universidades Brasileiras, na expansdo e consolidacao da pesquisa, € no
desenvolvimento do pais, 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 é com os interesses publicos.

Se a formacdo de formadores que, atualmente atuam no Curso de Licenciatura em
Matematica, é realizada no ambito da matematica pura e aplicada, é compreensivel que
procurem desenvolver projetos neste mesmo sentido. Se esses profissionais ndo passaram por
essa experiéncia, ou mesmo desconhecem que a docéncia como objeto de pesquisa, como
podemos esperar que esses profissionais reflitam, sistematizem e divulguem pesquisas sobre

sua pratica docente? Gongalves (2006, p.61) 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 matematica que véem a docéncia como uma
atividade inferior aquela relacionada a pesquisa cientifica.

N&o estamos propondo a substituicdo das disciplinas matematicas por disciplinas
filosoficas ou voltadas a educacdo matematica, o que questionamos é a formacéo dos cursos de
poés-graduacdo com timida (ou nenhuma) reflexdo sobre a docéncia. Acrescentamos que a
formacdo docente do pesquisador ndo deve ficar restrita a uma disciplina de algumas poucas
horas do estagio docente no Ensino Superior ou Metodologia do Ensino Superior, ou outra
denominacdo, € necessario mesmo que haja uma intencionalidade por parte daqueles que
elaboram e executam os cursos de pos-graduacdo em preparar estes formadores de forma plena
e consciente de seu papel na sociedade.

A universidade moderna, que tem inicio marcado pela fundagdo da Universidade de
Berlim, em 1809, por W. Humboldt, incorpora os valores do desenvolvimento da racionalidade
e da ciéncia, como finalidade da formacdo universitaria. A universidade moderna vai se basear
nos parametros da modernidade de construir e entender conhecimento e vai se estruturar sobre
as regras do pensamento racional. Essa forma de ver e fazer ciéncia vai influenciar

profundamente a organizacao curricular e estrutural das universidades nos séculos XIX e XX.
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Foi a Universidade de Berlim que introduziu o principio da pesquisa na universidade e
também o principio da indissociabilidade entre ensino e pesquisa que, pelo menos no discurso,
tem sido adotado pela maioria das universidades nos paises ocidentais. A Universidade de
Berlim previa a articulacdo entre os conhecimentos e a interacao entre os pesquisadores de todas
as ciéncias basicas. Na estruturacdo da Universidade de Berlim, estas ciéncias foram alocadas
em uma unica faculdade, a de Filosofia. No entanto, o que vai ocorrer com as ciéncias é
justamente o contrario, tanto no campo cientifico como no da organizacao das universidades.
Incrementadas pelo método cientifico, as ciéncias vao se multiplicando e se fragmentando em
areas cada vez mais restritas, que vao se tornando mais especializadas.

A fragmentacdo do conhecimento e o surgimento de uma multiplicidade de disciplinas
levaram a universidade a se estruturar em departamentos para acomodar 0 ensino e a pesquisa
dessas areas (Pereira, 1999). A consequéncia da fragmentacéo é a perda da visdo de conjunto e
de interrelagéo das disciplinas, fazendo com que nem o pesquisador nem o professor nem o
aluno percebam o conhecimento no seu todo e nas suas articulagdes. A forma de fragmentacéo
hoje é tdo grande que além da falta de integracéo entre areas, ndo ha integracao entre os campos
da mesma area e, pior ainda, entre as disciplinas dos mesmos campos. Nessa constru¢cdo do
conhecimento, 0 seu avanco se d& pela pesquisa especializada. A prépria estrutura
organizacional da universidade em departamentos (Pereira, 1999) suporta a fragmentacéo do
conhecimento e a construcdo dos curriculos por meio de disciplinas estanques.

De forma geral, toda a analise que fazemos sobre os curriculos universitarios em
qualquer curso em universidades brasileiras ndo nos mostra um principio articulador entre as
disciplinas, mas apresenta uma gama de disciplinas fragmentadas que disputam a sua primazia
no curriculo. Essa forma de organizar os curriculos concretiza o entendimento que se tem de
conhecimento, isto €, para se adquirir o conhecimento é preciso que ele seja apresentado nas
suas divisdes e nas suas partes para que haja uma melhor condicao de apreensdo pelo aluno. A
formacdo, assim, procede por partes fragmentadas. A formacdo por meio desse curriculo é
alcancada quando se "cumpriu” todo o rol de disciplinas escolhidas para aquela formacdo. Em
um curriculo com esse formato, ndo ha nenhuma preocupacgéo para a integragdo dos conteudos
gue formam o conhecimento da area. Essa forma de ver a universidade vai ser a adotada
principalmente pelo modelo francés de universidade (Dreze; Debelle, 1983), que se espalha
para outros paises da Europa, como Portugal e Espanha. E a influéncia desse modelo a que nos

chega quando iniciamos a histdria do Ensino Superior no Brasil (Cunha, 1980).
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Como nos coloca Cunha (2001a, p.80), “o problema nio esta na formagdo para a
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
formacéo técnico-cientifica prejudicaria o docente universitario a ter uma visao de maior
abrangéncia da sociedade na qual esté inserido, e a autora segue dizendo, que este tipo de
formacdo, é adequado ao modelo neoliberal, esse profissional fica sem formacdo para
compreender sua tarefa como educador. As colocacbes 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 muitos ainda temos na universidade.

Nesse ambito, Cunha (2001) afirma que a carreira do professor universitario se alicerca

sobre uma concepcao que o afasta da relacdo ensino e pesquisa. André e Almeida salientam que

[...] o isolamento profissional na profissdo docente € um dos elementos da cultura
docente que tem sido favorecido tanto pela organiza¢do dos tempos e dos espacgos
como pela organizagdo curricular, nas instituicbes de ensino, fundada na
fragmentac&o e no trabalho individual (2017, p. 215).

Esse tipo de isolamento reflete no trabalho dos docentes universitarios, como aponta

Anastasiou:

[...] na carreira universitaria faltam oportunidades sistematicas de crescimento pessoal
e grupal para o trabalho coletivo, com desenvolvimento intencional da habilidade de
lidar com o outro, com a diversidade de pensamento e de acdo, de desenvolvimento
de processos cerebrais de mediacgéo, que incluem o ouvir e analisar antes de defender
ou atacar ideias (2011, p.50).

Essa cultura do individualismo tem relagdo com a noc¢do de catedra, segundo a qual,
como mostra Rolddo (2005), o docente universitario é considerado o dono de uma disciplina,
fazendo com que ele tome posicdes e faca julgamentos sem que tenha que prestar contas
publicamente das decises tomadas. Embora a catedra no Brasil tenha sido abolida com a Lei
n. 5.540 de 28/11/1968, alguns resquicios dessa mentalidade ainda permanecem na
universidade. Corrobora esta discussao Dias da Silva (2005), revelando o desprestigio do ensino
em relacdo a pesquisa desde o inicio dos cursos de formagao de professores, afirmando que “a
criagédo dos cursos de licenciatura aparece muito mais como um dnus que 0s cientistas pagaram
para consolidar seus projetos de formagao dos bacharéis” (Dias Da Silva, 2005, p.386).

Esse aspecto produz reflexos nos cursos de licenciatura até os dias atuais, na medida em
que nenhum professor universitario tem a carreira valorizada pelo investimento na docéncia e
sim pelas publicagdes de pesquisas, de preferéncia em revistas internacionais. O primeiro deles
tem relagdo & componente de cuidados que as profissdes exigem, ou seja, para desempenhar

as profissdes de desenvolvimento humano ha a crencga de que se exige do profissional dedicacdo
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em detrimento da preparagdo intelectual, reforcando aspectos referentes a vocacdo ou
“chamamento missiondrio” para a execu¢do da profissdo. Outro aspecto que favorece a
amplitude da desvalorizacdo das profissdes de desenvolvimento humano, de acordo com
Formosinho (2011), tem relacdo com o carater interativo e interpessoal do desempenho.

Nessas profisses, a ocupacao interrelaciona com pessoas, sendo a interagdo um fator
significativo para seu sucesso ou para seu insucesso. No caso da docéncia, 0 sucesso da aula
depende do professor e do estudante, diferentemente de profissdes técnicas em que o trabalho
é realizado com objetos que ndo possuem emocao ou cogni¢do. Além disso, como ela significa
uma profissdo que trabalha com pessoas, ha discussdes que sdo permeadas de senso comum em
detrimento do conhecimento cientifico, portanto “toda gente discute educacdo dos seus filhos
e, logo os professores, as escolas, os curriculos e a propria educagdo escolar” (Formosinho,
2011, p. 131). Segundo o autor, essa dificuldade de desvincular o saber cientifico do senso
comum corrobora a falta de um estatuto social da profisséo, baseado na epistemologia do saber,
0 que conduz ao desprestigio de sua pratica.

Por fim, o desvalor de profissoes de desenvolvimento humano nas universidades “tem
a ver com a ambiguidade, a incerteza e o holismo inerentes ao desempenho profissional de
quem trabalha com pessoas” (Formosinho, 2011, p. 131). Essa componente tem a ver com a
auséncia de técnicas para o trabalho, assim como de um consenso profissional que legitime as
acOes realizadas. Formosinho (2011) ressalta que ha uma menor valorizacdo pelas
universidades das profissdes de desenvolvimento humano em relacdo as profissdes classicas.
Esse aspecto reforca que os cursos de licenciatura, por formar profissionais de desenvolvimento
humano, sdo menos prestigiados em relacdo as Engenharias, por exemplo. Segundo o autor, o
desprestigio acontece devido a alguns fatores, embora discordemos do autor quando diz que o
fato da docéncia ser uma profissdo de interrelacdo com pessoas diminui sua importancia. Se
pensarmos nos médicos, eles também lidam com pessoas mas sao super valorizados.

No caso da maioria das instituicGes publicas, a atuacdo de formadores de professores
divide-se entre ministrar as aulas e realizar pesquisas na area de atuacdo. Cunha afirma que o

trabalho do formador:

[...] alicerca-se, basicamente, nas atividades de pesquisa, incluindo as publicaces e
participacdes em eventos qualificados. O professor é, ainda, valorizado pela atividade
de orientacdo de dissertacdes e teses que realiza, bem como pela participacdo em
bancas e processos ligados a pés-graduacdo. Consultorias e cargos na administracéo
universitaria também se constituem em um valor profissional (2006, p. 258).

Trabalho como o de André et al. (2010) ressalta que ha uma pressdo institucional para

que os docentes universitarios publiquem e produzam. Sabe-se que a producéo cientifica tem
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muita importancia para avangos no conhecimento, mas a composi¢do de indicadores e
pontuagcdo em seu curriculo tem imputado uma nova condi¢do de “produgdo de massa” aos
profissionais.

Portanto, Brasil (2001) enfatiza que a maioria dos formadores de professores difunde
conceitos absolutistas de Matematica e de seu ensino, contribuindo com a dicotomia entre o
Bacharelado e a Licenciatura, desvalorizando, consequentemente, a formagdo como
Licenciatura. Percebemos a importancia da reflexdo para quebrar o paradigma da dicotomia
entre pesquisa e docéncia. Refletir para perceber que nossa formacdo pode ndo ser suficiente
para fazer frente ao nosso papel de educadores, refletirmos o contexto institucional no qual
estamos inseridos e que restringe nosso pensamento e nossas agdes, e nossa pratica profissional
vai além do ensino de matematica ou de outras disciplinas. Essas reflexdes devem levar a
atitudes e abertura a novas experiéncias, a fim de contribuir para a formacéo e realizacdo do
trabalho docente, de maneira que pesquisa e docéncia estejam integradas, e até mesmo fazer da
nossa propria docéncia, o foco da pesquisa.

Ponte (2004a), Ponte (2004b) e Pimenta e Anastasiou (2005) argumentam sobre a
pesquisa da propria pratica, como alternativa a autoformacéo de professores. Para ngs, em certo
sentido, a propria pratica de pesquisa pode contribuir no sentido de desfazer o impasse entre a
pesquisa e docéncia universitaria, visto que, a propria acdo docente é o foco da pesquisa.
Pesquisar a prépria acdo docente, pode colaborar no sentido da reflexdo sobre os diversos
contextos que concretizam os dilemas da pesquisa e docéncia, colaborando no sentido dos
professores universitarios desenvolverem novas visdes para seus papéis de pesquisadores e
professores.

Acreditamos que a prépria pratica de pesquisa envolve fatores primordiais no trabalho
dos formadores de professores, uma vez que os resultados encontrados ao investigar a prépria
pratica podem ajudar a compreender a realidade da educacgdo, que ndo é discutida em seus
cursos de pos-graduacdo. Também contribui no entendimento de problemas de aprendizagem
dos alunos, curriculos defasados, contextos institucionais e sua prépria formacéao de professores,
desvendando suas dificuldades e fazendo-os ir em busca de formagéo continuada.

Outro ponto de reflexdo, é que, os fatores que serdo investigados em sua propria pratica,
também passardo a fazer parte da rotina profissional dos professores que se formaréo no futuro,
embora ocorram em diferentes niveis de ensino. Portanto, estudar sua propria pratica para nos
significa uma contribuicdo direta para tornar os formadores de professores mais conscientes e

competentes em seu papel.
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Entendemos que, para formadores de professores, o primeiro obstaculo para adotar suas
proprias praticas como pesquisa em seu desenvolvimento profissional é perceber todas as
responsabilidades como educadores e formadores de professores. Uma vez que, néo
entendermos o que esta acontecendo ao nosso redor, ndo podemos ter atitudes diferentes do que
hoje, ainda representa um dilema entre pesquisa e docéncia, e vai além do despertar da
valorizacdo da tarefa de ensino, proposto por Chamlian (2003), mas também do despertar para
a formacdo de futuros professores de matematica. Dessa forma, poderemos colaborar no
estabelecimento de uma cultura em que a docéncia possa ser valorizada, e tratada de uma forma
ndo mais como uma obrigacdo de ser pesquisador na Universidade, mas, sim gerador de novos
conhecimentos.

Diante dos cenarios apresentados neste capitulo, entendemos que a formacdo de
formadores de professores precisa urgentemente de discussdo, pois esses formadores
qualificardo novos educadores no século XXI. Porém, este ainda € um profissional que necessita
compreender seu trabalho, sua formagdo e sua pratica. Se, do ponto de vista juridico, a
legislacdo ndo é clara quanto a esse perfil profissional, o contexto vai aumentar a demanda por
seu trabalho. A sociedade atual exige do professor da Educacgédo Bésica que seja um profissional
com uma formacdo cientifica e pedagdgica, cultural, social e outras caracteristicas docentes
diferenciadas. Assim, trataremos no préximo capitulo, alguns temas que emergem da formacao
dos formadores, tais como, identidade docente, profissionalidade, desenvolvimento profissional

docente e os saberes docentes.
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CAPITULO 11l
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE (DPD): temas que emergem

Me movo como educador, porque primeiro, me
movo como gente.
Freire (1996, p.94)

A frase de Paulo Freire suscita a reflexdo sobre o conceito de desenvolvimento
profissional docente e no movimento de ser gente antes de ser educador. O professor se
desenvolve, antes de tudo, porque é da natureza humana se desenvolver. E numa rede de
aprendizados e contextos sociais que o professor vai se “professoralizando”. Cresce, aprende,
evolui, regride, contrai, expande, num processo que nao € linear (Gongalves, 2019, p.53).

O conceito de desenvolvimento profissional docente (DPD) foi introduzido para
enfatizar o processo de aprendizagem e desenvolvimento do professor ao invés de seu processo
de formacdo. De inicio, a sigla DPD foi utilizada com regularidade em substituicdo ao tema,
dada a quantidade de vezes que 0 mesmo aparece, o0 que torna mais confortavel a utilizacéo da
sigla tanto para a escrita como para a leitura. O DPD surge, portanto, para demarcar uma
diferenciacdo com a ideia de formacao docente baseada em cursos que ndo estabelecem relagéo
com o cotidiano e com as praticas profissionais. Analisemos cada palavra relacionada ao tema.

Para a palavra “desenvolvimento” temos um substantivo masculino como a ag¢ao ou
efeito de desenvolver, de crescer, progredir, se tornar maior. Marcelo (2009), trabalha este
significado no contexto do Desenvolvimento Profissional Docente, quando enfatiza que o
conceito de desenvolvimento “[...] tem uma conotacdo de evolugdo e continuidade” (p. 9). Da
mesma forma, quando foi feita a busca pela palavra “profissional” isoladamente, verificamos
que pode ser usada como sendo um adjetivo e/ou substantivo. Como adjetivo, “profissional”
esta relacionado a uma determinada profissdo, neste caso, a profissdo docente. Para Marcelo
(2009, p. 8, grifo do autor) “a profissdo docente ¢ uma “profissdo do conhecimento”.

E como substantivo, a palavra “profissional” refere-se a uma pessoa que faz uma coisa
por profissdo, podemos utilizar o seguinte exemplo: o profissional (professor) selecionado para
trabalhar com a disciplina de Matematica. E para finalizar, 0 mesmo processo foi feito para a
palavra “docente”. E semelhantemente, a palavra docente também pode ser usada como adjetivo
assim como substantivo. Como adjetivo, a palavra docente esta relacionada com guem ensina,
ministra aulas. Como substantivo pode ser utilizado tanto no masculino como no feminino,
neste caso “docente” ¢ atribuido a pessoa que ministra aulas ou o responsavel pelo ensino ou o

professor propriamente dito.
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Para Veiga (2008, p. 13) a “[...] docéncia ¢ o trabalho dos professores; na realidade,
estes desempenham um conjunto de fungdes que ultrapassam a tarefa de ministrar aulas”.
Sendo assim, podemos entender que o Desenvolvimento Profissional Docente perpassa pela
continuidade, pela evolugéo, pelo desenvolvimento do professor (docente) em sua profissao, a
profissdo docente (Imbernén, 2011), a profissdo professor (NOvoa, 1995), a profissdo do
conhecimento (Marcelo, 2009) e o trabalho docente (Tardif; Lessard, 2014).

O trabalho docente é um ato complexo e individualizado, ndo é apenas uma tarefa
pratica ou de atividades sequenciadas. Veiga (2008) a define como “uma atividade profissional
complexa, pois requer saberes diversificados. 1sso significa reconhecer que os saberes que déo
sustentacdo a docéncia exigem uma formagao profissional numa perspectiva tedrica e pratica”
(p. 20). Destacamos, nesta citagdo, trés aspectos importantes da docéncia: “atividade
profissional complexa”, “saberes diversificados” e “formacgao profissional”. O que sera que a
autora quis dizer quando se referiu a docéncia como uma atividade profissional complexa?
Imberndn (2011) nos ajudou a responder esta questdo quando descreve:

O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e diversificado. Hoje, a
profissdo ja ndo é a transmissdo de um conhecimento académico ou a transformagéo
do conhecimento comum do aluno em um conhecimento académico. A profissao
exerce outras funcBes: motivacdo, luta contra a exclusdo social, participagdo,
animacdo de grupos, relagdes com estruturas sociais, com a comunidade... E é claro
que tudo isso requer uma nova formagcdo: inicial e permanente (Ibidem, p. 14).

De acordo com Veiga (2008) e Imberndn (2011), foi possivel perceber que a transmissao
de conhecimento se tornou obsoleta e insuficiente na atividade profissional docente. A atividade
profissional docente passou a ensinar “a complexidade de ser cidaddo e as diversas instancias
em que se materializa: democratica, social, solidaria, igualitaria, intercultural ¢ ambiental”
(Imberndn, 2011, p. 8). Sendo assim, a profissdo docente se tornou complexa.

Continuando nossa reflexdo baseada na citagédo de Veiga (2008), o segundo aspecto
importante sobre a docéncia séo os saberes diversificados. A complexidade no desenvolvimento
da atividade profissional docente demanda saberes diversificados, pois conforme ja vimos, a
profissdo docente é vista por Marcelo (2009) como a profissdo do conhecimento. Todavia, 0
conhecimento pelo conhecimento é s conhecimento (transmissdo de conhecimento), mas o
conhecimento compartilhado em um contexto social de uma comunidade torna-se o0 que
Marcelo (2009) aponta como “elemento legitimador da profissio docente e [...] no
compromisso em transformar esse conhecimento em aprendizagens relevantes para os alunos”
(Ibidem, p. 8).
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Este processo de transformacgdo de conhecimento em aprendizagem gera 0s saberes
diversificados. Para Tardif (2014, p. 17), “[...] as relagdes dos professores com os saberes nunca
sdo relagdes estritamente cognitivas: sdo relacbes mediadas pelo trabalho que lhes fornece
principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas”. Tardif (2014), relata uma
diversidade de saberes dos professores: saberes pessoais, saberes provenientes da formacao
escolar anterior, saberes provenientes da formacgdo profissional para o magistério, saberes
provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho e saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola: “Em suma, o saber dos professores
é plural, composito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho,
conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e,
provavelmente, de natureza diferente”(Ibidem, p.18).

Segundo Veiga (2008), o terceiro aspecto da docéncia € a formacéo profissional, que é
um tema intrinseco da profissdo docente. Imbernén (2011) faz alguns apontamentos de como
deve ser o processo de formacao profissional docente:

O processo de formagéo deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades e
atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou investigadores. Nesta linha, o
eixo fundamental do curriculo de formagdo do professor é o desenvolvimento da
capacidade de refletir sobre a propria pratica docente, com o objetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia. [...] Mas o
professor ndo deve refletir unicamente sobre sua préatica, mas sua reflexéo atravessa
as paredes da instituicdo para analisar todo tipo de interesses subjacentes & educacéo,
a realidade social, com o objetivo concreto de obter a emancipacdo das pessoas. Enfim,
a formacdo deveria dotar o professor de instrumentos intelectuais que sejam Uteis ao
conhecimento e a interpretacdo das situacdes complexas em que se situa e, por outro
lado, envolver os professores em tarefas de formagdo comunitaria para dar a educagédo
escolarizada a dimensdo de vinculo entre o saber intelectual e a realidade social, com
a qual deve manter estreitas relacfes (2011, p. 41-42).

Para Veiga (2008), “o processo de formacao ¢ multifacetado, plural, tem inicio e nunca
tem fim. E inconcluso e autoformativo” (p.15). Segundo Névoa (2017), “a formagio de
professores deve criar as condi¢des para uma renovacao, recomposicao, do trabalho pedagégico,
nos planos individual e colectivo” (p. 1128). Com isso, h4 necessidade de “criar espagos de
participacdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder
conviver com a mudancga e com a incerteza” (Imbernon, 2011, p. 19). Novoa (2017) faz uma
reflexdo interessante, vinculando a formacao de professores a profisséo docente, considerando
ambas importantes. O autor conclui o artigo intitulado “Firmar a posi¢do como professor,

afirmar a profissdo docente”, da seguinte forma:

N&do pode haver boa formacdo de professores se a profissdo estiver fragilizada,
enfraquecida. Mas também ndo pode haver uma profissdo forte se a formagdo de
professores for desvalorizada e reduzida apenas ao dominio das disciplinas a ensinar
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ou das técnicas pedagogicas. A formacdo de professores depende da profissdo docente.
E vice-versa (N6voa, 2017, p. 1131).

Hé& autores que divergem a respeito da profissdo docente, contudo a divergéncia esta no
sentido e significado atribuido ao conceito de profissao. De acordo com Imbernon (2011, p. 29),
“o conceito de profissao ndo € neutro nem cientifico, mas ¢ produto de um determinado
conteudo ideoldgico e contextual; uma ideologia que influencia a pratica profissional, ja que as

profissdes sdo legitimadas pelo contexto”. Sendo assim,

Dependendo do autor, o profissionalismo e a profissdo podem ser identificados como
uma exigéncia de redefinicdo da contribuicdo para a producdo, como um meio para
adquirir maior identidade social, como um critério de redistribuicdo de poder, como
um processo para aumentar a qualidade produtiva, como um pressuposto para a
protecdo do coletivo, como um processo de constante mudanca profissional, como
obtencdo da prote¢do da lei. O debate sobre o profissional frequentemente apresenta
um excesso de regionalismo ou uma excessiva contextualizagéo e, em muitas ocasides,
eludem as caracteristicas politicas ou se realizam como processo de legitimacéo social
de poder e de uma determinada autoridade (2011, p. 27).

Para Pimenta (2005, p. 18), “a profissdo de professor, como as demais, emerge em dado
contexto e momento historico, como resposta a necessidades que estdo postas pelas sociedades
adquirindo estatuto de legalidade”. O termo profissao docente ou profissdo de professor surge
em meio a discussdes diversas, e COmo vimos, sem 0 consenso entre 0s autores. Segundo suas
perspectivas e ideologias, 0s autores criam suas concepcdes conforme seus contextos. O mesmo
acontece com outras terminologias, “[...] os termos “profissionalidade”, “profissionalizagdo” e
“identidade profissional” foram utilizados ora como sindonimos, ora de maneira pouco
compreensivel para o leitor” (Gorzoni; Davis, 2017, p. 1399).

Assim sendo, adotamos a concepcdo de docéncia como profissdo na perspectiva critica
defendida por Imbernén (2011, p. 28), uma vez que “[...] aceitarmos que a docéncia € uma
profissdo, ndo serd para assumir privilégios contra ou “a frente” dos outros, mas para que,
mediante seu exercicio, o conhecimento especifico do professor se ponha a servi¢co da mudanca
e da dignificagdo da pessoa”. Neste contexto, o autor define o profissional da educagdo como
um participante ativo na emancipacao das pessoas, sendo que o “objetivo da educacao ¢ ajudar
a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes do poder econémico, politico e social. E a
profissdo de ensinar tem essa obrigacao intrinseca” (Ibidem, grifo do autor).

O formador, assim como a escola e o professor, precisa se adequar as novas exigéncias
e demandas, além de compreender a necessidade de deslocar seu olhar do ensino para a pratica,
considerando as mudancas da formacao como um reflexo de uma concepgéo que toma a préatica

nédo apenas como o espaco de aplicacdo da teoria, mas como um territorio de tensées em que se
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cruzam variaveis objetivas e subjetivas. Assim, passamos nesse momento a conduzir nossas
ponderacOes na tentativa de configurar as exigéncias feitas a esse profissional, seus percursos
de aprendizagem da funcdo e a consequente criacdo de uma base de conhecimentos para a
funcdo, a constante resposta de sua atuacdo as necessidades da escola, do professor e de seu
préprio desenvolvimento profissional.

Antes de entrarmos diretamente na investigacdo sobre as concepcdes relacionadas ao
DPD, faremos algumas consideracdes a respeito de alguns temas que emergem e estdo
relacionados com o processo de DPD. S&o elencados elementos primordiais para um professor,
como o entendimento da construcdo de sua identidade docente, sua profissionalidade e também
como se da o seu desenvolvimento profissional, sobre diversos olhares de autores como Ponte
(1998), Marcelo (2009) e os saberes docentes.

3.1 Aspectos conceituais em relacdo a Identidade e Identidade Docente

Esta secdo do trabalho foi dedicada ao referencial tedrico da pesquisa, a partir da
problematica esbocada anteriormente sobre a complexidade da formacdo de professores.
Construimos esta secéo teorica a partir dos desafios que nos acompanham como professores de
Matematica, e que podem ser sintetizados pela questdo: Por qué professores com a mesma
formacdo possuem didaticas, praticas e envolvimentos distintos com a profissao?

E possivel transpormos esse questionamento para outras areas do conhecimento, além
do campo da profissdo docente. Sabemos que diferentes profissionais possuem atributos ou
caracteristicas em sua performance, que os diferenciam pelo seu comprometimento e
engajamento nas suas acOes didaticas e de decisbes no contexto profissional. Essa diferenciacao
acontece pelo fato de existir uma identidade a qual, em geral, é determinada pelo contexto social
e pelos modos de formacao, aliado as questdes subjetivas do individuo em se posicionar, agir e
refletir sobre 0 mundo. Ou seja, existem aspectos que sdo delineados pelo meio, mas que
determinam uma faceta pessoal do individuo.

Darragh (2016) apresenta dois paradigmas distintos para o conceito de identidade. Um
deles identificado como a¢do, em uma abordagem socioldgica, e 0 segundo como aquisicéo,
em uma perspectiva psicologica. Refletindo sobre 0 modo de compreendermos aspectos
profissionais dos formadores do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN,
buscamos autores que corroboram mais com a perspectiva sociolégica do que a psicologica,
conforme a caracterizacdo de Darragh (2016). Assim, encontramos principalmente nos
trabalhos de Wenger (2001), Dubar (2005; 2009), Kelchtermans (2009) e Marcelo (2009a;
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2009Db), caracteristicas fundamentais sobre a identidade, identidade profissional e identidade
docente.

Para Wenger (2001), a constituicdo da identidade acontece por meio da negociacao de
significados e pelo repertorio de acGes compartilhadas na experiéncia do sujeito, ou professor,
em grupos/comunidades sociais. Nessa mesma dire¢do, com uma abordagem socioldgica, outro
autor que se preocupa e se debruca em estudos sobre a constituicdo da identidade é Claude
Dubar, porém esse autor investiga a composicéo identitaria a partir da dimensao do trabalho.

A obra de Dubar (2005) trata da construcdo das identidades sociais e profissionais a
partir da socializacdo. A teoria proposta por Dubar (2005) é estabelecida por meio da dualidade
existente entre a identidade atribuida e a identidade incorporada. O autor se recusa a distinguir
a identidade individual da identidade coletiva, para na verdade, fazer da identidade social uma
articulagdo entre as transagdes “internas” e “externas” as quais o individuo interage. Nesse
sentido, estabelece uma relacdo dual entre o processo relacional (pela perspectiva do outro) e o
processo biografico (pela perspectiva de si). O Quadro 4, abaixo, foi baseado em Dubar (2005),

0 qual apresenta a dualidade marcante na constitui¢do da identidade social.

Quadro 4 — Dualidade da identidade social

Processo relacional Processo biogréafico
Identidade para o outro Identidade para si
(Como o outro vé vocé) (Como vocé se vé)
Atos de atribuicéo Atos de pertencimento
“Que tipo de homem ou mulher vocé é? - dizem que “Que tipo de homem ou mulher vocé quer ser? —
voceé é voceé diz que vocé é
Identidade social “virtual” Identidade social “real”
Transagdo objetiva (externa): entre as identidades Transacdo subjetiva (interna): entre as identidades
atribuidas/propostas e as identidades herdadas e as identidades visadas
assumidas/incorporadas
Identificacdo com instituicGes consideradas Identificacdo com categorias consideradas atraentes
estruturantes ou legitimas ou protetoras

Fonte: Dubar (2005, p. 142).
Corroborando com essas ideias, Alfonsi e Placco (2013, p. 64) ponderam que “o

conceito de identidade requer reflexdo e uma compreensdo que precisa ser, a0 mesmo tempo,
profunda e abrangente, considerando-se dois fatores fundamentais: 0s contextos sociais e
profissionais e a trajetoria dos individuos”.

Tratando-se de dualidades Dubar (2009) utiliza outros termos para conceituar sua teoria,
no sentido que “a identidade nao ¢ aquilo que permanece necessariamente “idéntico”, mas o
resultado de uma “identificacdo” contingente. E o resultado de uma dupla operagio linguageira:
diferenciagéo e generalizagao” (Dubar, 2009, p. 13). A diferenciacéo define a identidade como

diferenga, pois é o que possibilita algo ser singular. E a generalizagdo define a identidade como
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pertencimento comum, no sentido de procurar um ponto comum a uma classe de elementos
diferentes. Para Dubar (2009, p. 13):

Estas duas operaces estdo na origem do paradoxo da identidade: o que ha de Unico é
0 que é partilhado. Esse paradoxo s6 pode ser solucionado enquanto ndo se leva em
conta o elemento comum as duas operac0es: a identificacdo de si pelo outro. Nao ha,
nesta perspectiva, identidade sem alteridade. As identidades, como as alteridades,
variam historicamente e dependem do seu contexto de definicéo.

A alteridade € um conceito mais restrito do que diversidade e mais extenso do que
diferenca ¢ “Ser outro, colocar-se ou constituir-se como outro” (Abbagnano, 1998, p. 34). O
principio fundamental da alteridade é que o homem, como um ser social, possui uma relacéo
de interacéo e dependéncia com o outro. Da mesma maneira que Larrosa (2009) chama atengéo,
em seus estudos sobre a experiéncia, para o principio da alteridade, no sentido de reconhecer
aquilo que ndo é seu e sim, outro. Outras dimens@es utilizadas por Dubar (2009) deixam
transparecer suas concepcdes sobre identidade.

Duas formas identitarias que se relacionam respectivamente com o relacional e o
biografico, sdo as formas comunitarias e societarias. As formas comunitarias “refere-se a
primeira identidade social do sujeito, aguela que esta relacionada a sua familia, a sua etnia, a
sua classe social” (Alfonsi; Placco, 2013), e que ndo sdo “escolhidas” pelo sujeito. As formas
societarias “supde a existéncia de coletivos multiplos, variaveis, efémeros, aos quais os
individuos aderem por periodos limitados e que lhes fornecem recursos de identificacdo que
eles administram de maneira diversa e provisoria” (Dubar, 2009, p. 15), resultantes de uma
escolha pessoal, que ndo foi herdada.

No ambito da identidade profissional encontramos um autor que a define como
autocompreensao profissional. Kelchtermans (2009) ao invés de utilizar o termo identidade,
preferiu referi-la como autocompreensao (self-understanding), por se tratar de uma estrutura
complexa em constante movimento e mudanca. Nessa perspectiva a identidade profissional é
tida como parte integrante da identidade pessoal.

O conceito de autocompreensdo desenvolvido por esse autor estd baseado em cinco
componentes: autoimagem (self-image), autoestima (self-esteem), percepcao da tarefa (task
perception), motivacdo para o trabalho (job motivation) e perspectivas futuras (future
perspective). Esses componentes estdo interrelacionados de modo que seja possivel refletir
sobre a constituicdo da identidade docente em sua profissionalidade. A autoimagem reflete um
elemento descritivo para sua prépria percepcao, considerando entre outros a forma como o0s
professores se reconhecem como professores. Esta imagem baseia-se na auto percepg¢do, mas

em grande parte também sobre como o outro o vé. Ou seja, para Kelchtermans (2009) a
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autoimagem é, portanto, intimamente influenciada pelo modo como se € percebido pelos outros.
Isso inclui os comentarios de alunos, pais, colegas, diretores e outros.

A segunda componente — autoestima — refere-se a apreciacdo do professor por seu
desempenho real no trabalho. O que é considerado pelo sujeito sdo as respostas a questdo: O
quéo bem eu estou fazendo o meu trabalho como professor? Da mesma forma que a primeira,
o feedback recebido pelos outros é importante, mesmo que seja filtrado e interpretado. Nesse
movimento 0s comentarios, opinides ou avaliaces de alguns é considerado mais relevante do
que de outros (Kelchtermans, 2009). Dessa forma, a pessoa acaba qualificando grupos e pessoas
como significativos.

Imerso na compreensdo do seu dever legitimo enquanto profissional é que se encontra
0 terceiro componente da autocompreensao, a percepc¢ado da tarefa. Como o préprio nome diz,
a percepcao da tarefa, por parte do professor, inclui a ciéncia sobre seu programa profissional,
sua profissionalidade, e a natureza complexa da profissdo docente. Inclui ainda respostas para
as perguntas: O que devo fazer para ser um bom professor? Quais séo as tarefas essenciais que
tenho de realizar para sentir que estou fazendo bem? O que eu me recuso a aceitar como parte
de "meu trabalho"? Segundo Kelchtermans (2009) a percepc¢éo da tarefa conjectura sobre o fato
de que ensinar e ser professor ndo é um empreendimento neutro, pois implica em escolhas
carregadas de valores.

A percepcao da tarefa carrega em sua subjacéncia uma teoria educacional, que segundo
Kelchtermans (2009) constitui em um sistema pessoal de conhecimentos e crengas sobre a
Educacao e o ensino, na qual os professores utilizam quando realizam o seu trabalho. O quarto
componente da autocompreensao, denominada como motivacao para o trabalho, diz respeito
aos fatores que levam os professores escolherem a profissdo docente, se manterem na profissao
ou mesmo abandonarem outra carreira.

Kelchtermans (2009) explicita que a maioria dos professores em sua pesquisa iniciaram
na carreira docente por amor ou por interesse pela disciplina, e posteriormente, ao longo do
tempo, foram percebendo que o seu trabalho, presenca e ac6es, também eram significativos aos
alunos por outros motivos, além de ser uma fonte qualificada de conhecimento de assunto, e
isso se tornou um fator motivador para sua carreira.

E por fim, considerando um elemento prospectivo, encontramos em perspectivas futuras
a tentativa de projecédo profissional em contextos futuros. Seriam respostas a pergunta: Como
eu me vejo no futuro enquanto professor? E uma ideia em movimento, que néo é fixa, e que vai

se desenrolando pelas interagdes continuas em sua pratica profissional.
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Dessa forma, pela exposicdo das cinco componentes, foi possivel perceber que a
autocompreensao possui uma natureza processual, pois é reconstruida ao longo das interaces
sociais e profissionais. Talvez seja possivel relacionarmos esse movimento da autocompreensao
com o que Uitto et al. (2016) consideram como “incidentes criticos”, os quais fazem com que
exista mudanca na identidade profissional.

Corroborando com as ideias expostas, trataremos sobre a identidade docente, a qual
considera as especificidades da profissionalidade docente e a interacdo do sujeito com seu
contexto profissional. Para Marcelo (2009b, p. 112) “a identidade docente € uma construcéo de
‘si mesmo’ profissional que evolui ao longo da carreira docente e que pode achar-se
influenciado pela escola, pelas reformas e pelos contextos politicos”. Isso quer dizer que o
conceito de identidade ndo € fixo, € um fenémeno relacional, que se desenvolve em ambito
individual e coletivo, de maneira evolutiva.

Dessa forma, “O desenvolvimento da identidade acontece no terreno do intersubjetivo
e se caracteriza como um processo evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo como
pessoa dentro de um determinado contexto” (Marcelo, 2009b, p. 112). “Quem eu sou nesse
momento”? Ou ainda, “quem eu quero vir a ser?”, sdo questionamentos que revelam a
interpretagéo de si, num movimento de evolucdo e desenvolvimento, afinal, por meio da nossa
identidade “nos percebemos, nos vemos e queremos que nos vejam” (Marcelo, 2009b, p. 112).

Para resumirmos o0 que apresentamos até o0 momento, como fundamentacéo tedrica do

trabalho, organizamos no Quadro 5, especificamente como cada autor compreende a identidade.
Quadro 5 - Conceito de Identidade

Autores Conceito de Identidade

Wenger (2001) Conceito de identidade na pratica é constituido pela
participagdo, pela negociacdo de significados e
repertério compartilhado, e pela reificagdo. A prética
social, imersa na Comunidade de Pratica, possibilita o
desenvolvimento da identidade, tanto individual
guanto do préprio grupo/comunidade.

Dubar (2005; 2009) Conceito de identidade relacionado a dimensdo do
trabalho, por meio da socializacdo. As formas
identitarias sdo estabelecidas por dualidades, tais
como: relacional e biografico; comunitarias e
societérias; diferenciacdo e generalizacdo.
Kelchtermans (2009) Auto compreensdo  profissional baseada na
autoimagem, autoestima, percep¢do da tarefa,
motivacdo para o trabalho e perspectivas futuras.
Marcelo (2009a; 2009b) Conceito de identidade docente é um fenbmeno
relacional e evolutivo, que implica no
desenvolvimento profissional.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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E possivel percebermos que esses autores se debrucam em estudos sobre a identidade,
mas partem de cenarios distintos e utilizam termos diferentes em suas teorias. Dubar (2005;
2009) e Kelchtermans (2009) estudam o conceito de identidade a partir do trabalho, considerado
como uma identidade profissional, embora o Gltimo autor utilize o termo autocompreensao
profissional. E por fim, Marcelo (2009a; 2009b) j& aborda o conceito de identidade docente.
Embora fagam uso de terminologias diferenciadas é possivel identificarmos pontos de
congruéncia entre as teorias apresentadas, tais como, o processo relacional (Marcelo, 2009a;
2009b), a socializacdo (Dubar, 2005; 2009) e a participacéo e reificacdo (Wenger, 2001). Além
dos autores mencionados, existem outros temas que incidem sobre a constitui¢do da Identidade

Docente, a qual apresentaremos adiante.

3.1.1 Identidade Docente

Os conceitos evidenciados sobre a identidade, identidade profissional e identidade
docente nos mostram a estreita relacdo dos aspectos sociais e pessoais. Dessa forma,
percebemos que a identidade profissional pode se constituir, entre outros, no entrelagamento de
culturas, tal como posto por Pérez Gomes (2001). Esse entrelacamento modifica a identidade
docente e a propria constituicdo do profissional.

O processo de se constituir professor pode ser entendido nesta pesquisa como um
processo de negociacdo de experiéncias — 0 professor na interacdo com a instituicdo e com a
prépria profissdo pode retificar significados e conceitos sobre a profissdo docente. Para Pérez
Gbmez (2001), o conhecimento profissional € o produto de um longo processo de adaptacao na
escola, e requer uma imersdo na cultura institucional, na qual o futuro docente se socializa
dentro da instituicdo, aceitando a cultura profissional herdada e os papéis profissionais
correspondentes.

Nesse sentido, Miskulin e Silva (2010) abordam a multiplicidade de cultura existente
no l6cus da profissdo, a qual pode ser compreendida na complexidade da pratica docente. Essa

multiplicidade de culturas resulta em uma

[...] multiplicidade de olhares e perspectivas socio-culturais que se entrelacam,
complementam-se, transformam-se e que sdo re-significadas por cada professor,
culminando em uma pratica educativa permeada por valores, crengas, sentimentos,
sentidos e conhecimentos gerados no coletivo. Em um processo dialdgico entre o “eu”
e o coletivo, esses conhecimentos sdo simultaneamente ressignificados no individual
e coletivo, propiciando a constituicdo de uma nova cultura docente (Miskulin; Silva,
2010, p. 112).
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As referidas autoras ainda ressaltam que a cultura é de fundamental importancia no
contexto educativo, pois da significado e identidade aos docentes a partir dos desafios, anseios
e expectativas que interpdem as condicdes de trabalho do professor (Miskulin; Silva, 2010, p.
112). Tal como indicado por Marcelo (2009b) a identidade profissional contribui para o
profissionalismo docente, por meio do compromisso, conhecimento e satisfagédo no trabalho.
Entretanto, vale ressaltar que apenas a cultura institucional ndo determina o profissionalismo
docente, pois cada sujeito possui valores, crencgas, interesses e ideologias individuais.

Considerando valores e crencas pessoais, Tardif (2002) assinala que algumas pessoas se
mostram inclinadas a docéncia na chamada “socializagdo primaria”, enquanto estudantes, pela
vivéncia nos bancos escolares. Nesse sentido, para Marcelo (2009b), a identidade docente ja
vai sendo configurada, de maneira pouco reflexiva, por meio de uma aprendizagem informal,
que incide mais sobre os aspectos emocionais do que racionais. Para esse autor, os “aspirantes
a professores nao sao ‘vasos vazios’ quando chegam a uma institui¢do de formagdo inicial
docente. Ja tém ideias e crencas fortemente estabelecidas sobre o que ¢ ensinar e aprender”

(Marcelo, 2009b, p.116). Ainda nesta direcéo,

[...] tornar-se professor de Matematica representa o assumir de novas perspectivas
sobre si proprio e sobre os outros, significa assumir novos papéis, e € um processo
que tem inicio antes mesmo da entrada na profissdo. Podemos dizer que a identidade
profissional comeca a construir-se a partir do momento em que as decises sobre a
escolha da profisséo e da formacéo inicial comecam a ganhar forma (Oliveira; Cyrino,
2011, p. 115).

Com essas perspectivas torna-se possivel afirmarmos que a formacdo do professor de
Matematica ndo se limita apenas ao espaco institucional da Educacdo Superior e nem ao espago
escolar de atuacdo na pratica. E antes de tudo um processo pessoal, subjetivo ao individuo. Para
Oliveira (2004b, p. 3), “na profissdo ¢ muito dificil, em geral, separar as dimensdes pessoais e
profissionais do professor. [...] As crencas e as teorias pessoais dos futuros professores
determinam profundamente o seu estilo de ensino, o qual € (re)confirmado pelas experiéncias
iniciais”. A constitui¢do da identidade docente acontece de maneira continua, num devir, e que
sempre parece estar inacabado.

Além disso, segundo Oliveira (2004a), a “identidade € um processo idiossincratico,
complexo e multidimensional”. Essa conclusdo se fez possivel pelo estudo realizado pela
referida autora com professores de Matematica no inicio de carreira, sobre a constituicdo da
identidade docente, considerando sua biografia, seu conhecimento profissional, 0s processos

relacionais em que se envolve, 0s contextos escolares e as condi¢cdes sociais da pos-
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modernidade. Segundo Marcelo (2009a), a identidade profissional é um elemento inseparavel
do desenvolvimento profissional e pode ser influenciada,

[...] pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra 0 compromisso
pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias
passadas, assim como a prépria vulnerabilidade profissional (Marcelo, 20094, p. 7).

No caso de professores iniciantes, Losano, Fiorentini e Villarreal (2017) apontam que
estes estdo envolvidos em um processo complexo de desenvolvimento identitario, no qual
convergem trés dimens@es: as formas de participacdo e as praticas possiveis dentro do contexto
do trabalho; as posi¢des que um recém-chegado pode reivindicar, negociar e assumir dentro das
instituicdes educacionais; e as praticas e discursos culturais incorporados no passado.

Um aspecto interessante é discutido na tese de Ronca (2005), que aponta a figura do
mestre-modelo na constituicdo identitaria dos docentes, no sentido de se colocar como uma
“fonte de inspirag¢do”. Para tanto, alerta que ¢ fundamental em cursos de formagdo inicial ou
continuada existir uma reflexao sobre o papel do formador na constituicdo da identidade dos
educandos. No contexto de formacao inicial € possivel perceber que além da figura do formador
outros aspectos podem ser evidenciados na constitui¢do docente.

O trabalho de Teixeira (2013) investigou a relacdo do Estagio Supervisionado no
desenvolvimento da identidade profissional docente de futuros professores de Matematica, e a
partir dessa pesquisa, foi possivel destacar as crencas e 0 senso critico no planejamento de aulas,
a apropriacdo do valor tedrico da profissdo, a abertura para o trabalho com os pares, 0
desenvolvimento de uma atitude de pesquisa, a consciéncia a respeito de situacdes imprevistas
e reafirmacéo da decisdo de ser professor.

Além dos aspectos mencionados anteriormente, para Marcelo (2009b) o contetdo que
se ensina é sem ddvida a chave para a constituicdo da identidade profissional, justificada pelos
modos de atuacdo profissional nos diferentes niveis de ensino, do ensino infantil ao superior.
Além de influenciar na identidade, o conhecimento do conteldo parece ser um indicio de

reconhecimento social. Na perspectiva de Flores (2014, p. 853):

[...] as identidades profissionais dos professores — quem sdo, a imagem que tém de si
préprios, os sentidos que atribuem ao seu trabalho e a si préprios enquanto professores
e os significados que os outros Ihes atribuem — dependem de uma diversidade de
fatores: da forma como se relacionam com seus alunos, da disciplina que ensinam,
dos papéis que desempenham, dos contextos em que trabalham, do quadro social e
cultural mais amplo em que o ensino se inscreve, da sua biografia, das oportunidades
de aprendizagem e de desenvolvimento profissional no local de trabalho, do apoio,
etc.

Outros aspectos que influenciam a identidade do professor, na perspectiva de Marcelo

(2009b), dizem respeito ao exercicio profissional. A “hiper-responsabiliza¢cdo”, indicada pelo
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autor, refere-se a responsabilidade do professor por tudo que acontece em sala de aula, “como
se tanto as condi¢des de acesso dos alunos, quanto as préprias condigdes em que se desenvolve
sua atividade profissional ndo estivessem limitadas por diretrizes, normas e relacdes de poder,
tanto na escola, como na sociedade” (Marcelo, 2009b, 124). O autor ainda traz a figura do
professor enquanto consumidor “fast-food” no sentido de “consumir” propostas de ensino que
s&o idealizadas por uma elite pensante, ou mesmo importada de outros paises. E a antiga ideia
de que o professor vai “aplicar” uma inovacao, mas sem os devidos cuidados, e sem de fato
conhecé-la, pois ndo participou de sua elaboracéo.

Estes sdo sinais de como os docentes tém construido e reconstruido suas identidades,
mas também podem indicar a possivel “crise da identidade”, apontada por Dubar (2009). O fato
de muitos profissionais ndo conseguirem ou ndo terem acesso ao reconhecimento desejado
constitui um elemento preocupante para a crise das identidades. No contexto da profissao

docente podemos ver tragos dessa crise de identidade conforme indica Marcelo (2009b, p. 114):

Embora agora seja muito mais evidente, durante sua historia a profissdo docente foi
rebocando um déficit de consideracdo social, baseado, segundo alguns, nas
caracteristicas especificas das condi¢bes de trabalho que fazem com que ela se
assemelhe mais a ocupagdes do que a “verdadeiras” profissdes, como a Medicina ¢ o
Direito.

Em relacdo ao Ensino Superior, Pimenta e Anastasiou (2002) destacam o fato de que 0s
préprios professores ndo se reconhecem como professores. As autoras destacam que estes
profissionais preferem ser identificados através do seu modelo profissional, como matematico,
fisico, advogado, médico, engenheiro, dentre outros, pois o titulo de professor de alguma area
do conhecimento, sozinho, parece sugerir uma identidade menor. Esta constru¢do de uma
identidade menor ndo nasce simplesmente do profissional, como ja foi relatado, ela é construida
a partir dos processos vigentes na sociedade, pois esta é historicamente construida.

Esse panorama contribui, conforme Zabalza (2002, p.107), para uma situacdo de
indefinicdo da identidade profissional dos professores de ensino superior. O autor considera
gue a construcdo de uma identidade profissional vinculada a docéncia se torne dificil, ja que a
pratica profissional estd sempre orientada para o dominio do conhecimento cientifico em
determinado campo. O exercicio da docéncia universitaria como ocupagéo adicional a uma
profissdo pré-existente esta relacionada a origem histérica da profissao, pelo menos no Brasil
como atesta Masetto (2012). Em obra também voltada a formacéo do professor dessa esfera de
ensino, o autor retoma 0 modo como, historicamente, se estruturou o ensino superior no pais,
assentado originalmente no modelo francés napolebnico que privilegiava o dominio de
conhecimentos a experiéncia como requisitos suficientes para o exercicio docente. Apenas a
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partir da década de 1980, passa-se a exigir cursos de especializagdo na area de atuacédo
profissional.

Nas universidades, como podemos ver anteriormente, ainda prevalecem as mesmas
exigéncias, ja que o professor passa pelos niveis de Mestrado e de Doutorado. Segundo Masetto
(2012, p.11), deriva de uma crenca, compartilhada pelas institui¢des de que “quem sabe,

automaticamente sabe ensinar”. Conforme aponta Cunha (2011, p.203):

O ensino requer competéncias que caracterizam a profissdo do professor. Inserido na
condicéo de profissdo complexa, 0 magistério superior exige a mobilizacéo de saberes,
conhecimentos e competéncias, no ambito epistemoldgico, pedagdgico, historico,
filosofico e psicoldgico. Para exercer a docéncia, além do reconhecido dominio da
estrutura do conhecimento disciplinar, o professor precisa lancar mao de outras tantas
competéncias préprias de sua profissao.

E o que Alves (2007) chama de praticismo, para o qual bastaria a pratica para a
construcdo do saber docente; o que leva muitos professores a se espelharem nos bons exemplos
que tiveram, ou seja, reproduzindo em suas praticas docentes atuais, a influéncia de antigos
“bons” professores, conforme descreve André (1995). Para Tardif (2012), do ponto de vista
socioldgico, o trabalho contribui para a construcdo da identidade do trabalhador, na medida em
que trabalhar ndo é apenas fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo, consigo

mesmo.

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma coisa, ela
faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas de sua
prépria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua atuacao
profissional. Em suma, com o passar do tempo, ela vai se tornando - aos seus proprios
olhos e aos olhos dos outros - um professor, com sua cultura, seus etnos, suas ideias,
suas fungdes, seus interesses, etc (Tardif, 2012, p. 56-57).

Entre os docentes que atuam nos cursos de formacao de professores, pode existir ou ndo,
a integracdo entre o exercicio da profissdo e da docéncia, e isso determina diferentes perfis
profissionais. Os formadores que se tornaram professores de ensino superior apos exercerem a
docéncia na educacdo basica detém saberes especificos, provenientes da experiéncia de trabalho
vivenciada nesse nivel de ensino, os quais certamente os docentes que ingressam na docéncia
universitaria logo ap6s sua formacgdo académica ndo detém. Se para aqueles a experiéncia
profissional anterior € um locus de construgéo da identidade docente, para estes, € a experiéncia
como alunos e como pesquisadores que media esse processo identitario (Azevedo, 2015).

Como procuramos destacar, sdo muitos os fatores que intervém na construcdo da

identidade docente e, assim, se revela complexa e heterogénea. Como aponta as autoras:

O professor ndo é s6 professor de uma determinada universidade, e também de uma
area profissional, de um curso, de determinado nivel de ensino. Todas essas dimensdes
interferem na sua docéncia e naquilo que valoriza para a realizacdo de seu trabalho,
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no que agrega ao seu processo de construcdo permanente (Cunha; Zanchet, 2014, p.
46).
Pelo exposto, conseguimos perceber que a area de atuacdo profissional influencia

diretamente na constituicdo de sua identidade, afinal, a profissionalidade e o profissionalismo
estdo sendo praticados no I6cus da profissao, fatores que entre outros determinam a identidade
docente que afeta e é afetada diretamente pelos aspectos relacionados a profissionalidade e

profissionalizacdo docente que veremos a segulir.

3.2 Profissionalidade e Profissionaliza¢éo docente

A palavra profissionalidade ¢ um “termo de origem italiana e introduzido no Brasil pela
via francesa, [...] e geralmente vem colocado como uma evolugéo da ideia de qualificagdo”
(Ludke; Boing, 2004, p. 1173), foi criado a partir do modelo italiano professionalita, que
significa 'carater profissional de uma atividade' e que recupera as 'capacidades profissionais,
saberes, cultura e identidade' de uma profissdo. A expressdo “profissionalidade” ¢ uma
derivacdo terminoldgica de profissdo, assim como profissionalizagdo, profissionalismo e
profissionismo. S&o termos polissémicos, pois possuem significados diferentes em fungéo dos
contextos, paises e referéncias tedricas em que séo utilizados (Contreras, 2002; Popkewitz,
1992; Ramalho; Nufiez; Gauthier, 2004).

Assim como ha divergéncias com relagdo a profissdo docente, 0 mesmo acontece com
suas derivagdes terminoldgicas. Gorzoni € Davis (2017) fizeram “uma revisdo sistematica de
literatura cientifica na modalidade definida como revisao integrativa” (p. 1406), com o objetivo
de “contribuir para a compreensao tedrica do conceito de profissionalidade docente” (p. 1396).
Durante a pesquisa, as autoras identificaram um trabalho intitulado “Formagao de profissionais
da educagéo (2003- 2010)”, desenvolvido por Brzezinski (2014), que demonstrou um aumento
significativo no quantitativo de pesquisas cientificas a partir de 2006 utilizando o termo

profissionalidade “como palavra-chave nos estudos cientificos” (p. 1398). Neste periodo:

[...] o conceito de profissionalidade docente aparece relacionado a qualidade da
prética profissional, integridade do fazer docente, desenvolvimento profissional e
habilidades e competéncias; a constitui¢do da identidade docente; ao saber docente, a
integridade da dimensdo social e do pessoal do docente; & sua responsabilidade
individual e comunitaria e compromisso ético e politico (Gorzoni; Davis, 2017, p.
1399).

Gorzoni e Davis (2017) fizeram um levantamento de artigos que tivesse “nos topicos
assunto, titulo e/ou palavras-chave, alguma dessas expressfes: profissionalidade,
profissionalizacdo, profissionalismo, desenvolvimento profissional, em associagdo aos termos

docéncia, docente, professor” (p.1407).
84



Tem autores que defendem a profissionalidade como um processo de construcdo que se
inicia na “escolarizacdo bdsica, atravessa a formacao profissional e atinge o professor em sua
vida profissional presente, na organizacao escolar em que atua” (Gorzoni; Davis, 2017, p. 1405).
Ja outros defendem que o inicio se da “na formagdo inicial e se prolonga ao longo da carreira”
(Ibidem) ou entdo que “delimita a profissionalidade ao periodo da formacao inicial” (Ibidem).
Tem autor que associa a profissionalidade ao desenvolvimento profissional, outro associa a
profissionalizacdo e outro ainda associa a identidade profissional. Todavia, hd pontos de
convergéncia entre os autores que foram apresentados no trabalho de Gorzoni e Davis (2017),

que entendem a profissionalidade docente:

[...] como processo de constitui¢do das caracteristicas especificas da profissdo — como
aquisicdo dos conhecimentos necessdrios ao desempenho de suas atividades,
assimilacdo de saberes pedagdgicos, desenvolvimento de atitudes, valores,
habilidades e/fou competéncias para aperfeicoar o exercicio docente — é principio geral,
considerado por todos os autores. [...] podemos afirmar que a profissionalidade esta
associada a um tipo de desempenho e conhecimentos especificos em constante
reconstrugdo, de acordo com o cenario histérico e social predominante, pressupondo
ainda o pertencimento a um corpo coletivo (2017, p. 1406).

Uma vez que ha esse entendimento sobre o termo profissionalidade, vamos nos
aproximando de uma concepgao. Para Novoa (1995), profissionalidade esta ligado ao que é “[...]
especifico na agdo docente” (p. 65). Ele define como “o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(Ibidem). Gorzoni e Davis (2017), na finalizacdo de sua pesquisa, trazem a Seguinte

consideragao:

Os estudos mais recentes que fazem referéncia a profissionalidade docente
apresentam consenso quanto a definicdo dada ao termo, uma vez que 0s autores
entendem que ele esta relacionado a especificidade da acdo docente, qual seja, a agdo
de ensinar, caracteristica que permanece ao longo da evolucdo historico-social. Essa
especificidade envolve um conhecimento profissional especifico, bem como o
desenvolvimento de uma identidade profissional construida na relag&o que o professor
estabelece em suas ag¢les, considerando as demandas sociais internas e externas a
escola, expressando modos proprios de ser e de atuar como docente. Grande parte dos
autores coloca énfase na construcdo de competéncias e no desenvolvimento de
habilidades proprias ao ato de ensinar, adquiridas nas formacdes e nas experiéncias
de trabalho do professor (Gorzoni; Davis, 2017, p. 1411).

Assim como a identidade profissional, a profissionalidade é um processo de construcéo
inacabado, pois depende das relagcdes dos professores com o contexto, suas agdes, outros
professores, os alunos e toda hierarquia existente na escola, e ambas as terminologias envolvem
as especificidades do trabalho docente. A Ultima terminologia é a profissionalizagdo. Segundo
Tardif (2014, p. 250), “a profissionalizagdo da 4rea educacional se desenvolveu em meio a uma

crise geral do profissionalismo e das profissdes”. A crise do profissionalismo ocorreu com
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varias profissdes e levantou alguns questionamentos a respeito “do valor dos saberes
profissionais, das formacdes profissionais, da ética profissional e da confianca do publico nas
profissdes ¢ nos profissionais” (p. 253), servindo como “pano de fundo do movimento de
profissionalizacao do ensino ¢ da formagdo para o magistério” (Ibidem). A concepgdo sobre
profissionalizagdo passa pelas mesmas tensdes da profissao docente, da identidade profissional
e da profissionalidade. De acordo com Marcondes e Leite (2014):

[...] o termo profissionalizacdo ndo representa unanimidade entre os estudiosos. No
entanto, 0 consenso se estabelece em dois aspectos: a) a prestacdo de um servico pelo
qual se recebe uma remuneracédo; b) a exigéncia de uma formacéo especifica para
exercer a profissdo. O termo, também nos remete a autonomia e autoridade legitimada
de um conhecimento especifico, assim como a experiéncia pratica e salarios
adequados (2014, p.156).

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) explicam que a profissionalidade ¢ uma dimenséo
da profissionalizacdo, a qual, por sua vez, € constituida por duas dimens@es que se articulam,
sdo complementares e constituem um processo dialético de construgdo de uma identidade social:
a profissionalizacdo como processo interno (profissionalidade) ou externo (profissionalismo).
Pela profissionalidade, o professor adquire conhecimentos que sao mobilizados nas atividades
docentes. A profissionalidade diz respeito a saberes proprios da profissao docente, englobando
saberes disciplinares e saberes pedagdgicos.

Ja a profissionalizacdo como processo externo se refere ao profissionismo ou
profissionalismo e diz respeito a reivindicacdo de status, dentro da visao social de trabalho que
requer negociagcdes por grupo de atores, no intuito de reconhecimento social de qualidades
especificas, complexas e dificeis de serem aprendidas. Esse duplo aspecto da profissionalizacdo
- profissionalidade e profissionismo - sdo, segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004),
articulados um ao outro. Portanto, a profissionalidade docente, como bem destacam Ambrosetti
e Almeida (2009, p.594),

[...] desenvolve-se na relacdo dialética entre os diversos contextos sociais, culturais e
institucionais que delimitam a pratica educativa e as formas como os professores
modelam a sua pratica na interseccdo desses diferentes contextos. As condutas
profissionais podem variar entre uma adaptac&o as condic¢des estabelecidas e a adogdo
de posturas mais criticas e estratégias de mudanca.

Gorzoni e Davis (2017) veem na profissionalizagdo as “legislacdes, condi¢des locais e
cultura escolar como requisitos para o desenvolvimento profissional docente, ou seja, para a
qualidade do desenvolvimento da profissionalidade dos professores (p. 1410)”. Segundo Novoa
(1992, p. 11), “a profissionalizacdo ¢ um processo através do qual os trabalhadores melhoram
0 seu estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia”. Novoa (2017),

faz mencéo de um espaco e tempo de formacéo de professores que esteja entre a IES e a escola,
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onde seja trabalhado a profissionalizagdo. E nesse tempo e espaco “que se produz a profissdo
de professor, ndo s6 no plano da formacdo, mas também no plano da sua afirmacdo e
reconhecimento publico” (NOvoa, 2017, p.1115).

Na Suécia, desde 2011, ¢ exigido o certificado de docéncia para o0 exercicio da mesma.
Este certificado sé é emitido para os professores iniciantes ap6s um ano do que foi denominado
periodo de inducdo. Durante o periodo de indugdo, “o professor € obrigado a ensinar a tempo
inteiro disciplinas de carater relevante segundo o seu exame e deve ser acompanhado por um
supervisor” (Niklasson, 2014, p. 99). Segundo a autora, 0 intuito deste periodo é o
desenvolvimento da identidade profissional do professor, utilizando os conhecimentos
adquiridos e as competéncias necesséarias para ensinar. De um lado esta a universidade
responsavel pela formacéo tedrica, e do outro, as escolas de estagio pela profissionalizacao
(Niklasson, 2014).

Em relagédo aos professores formadores, Altet, Paquay e Perrenoud (2003) discutem a
profissionalizacdo dos mesmos enquanto um processo de transformacdo. Em um sentido mais
classico do termo, essa profissionalizacdo seria a mudanca de uma pratica ocasional em um
oficio, em uma profissdo com o devido reconhecimento e formacdo especifica. Com base em
pesquisas e estudos de caso realizados no contexto de paises europeus que possuem praticas de
formacao diversificadas, os autores registram que ha marcante variacdo e heterogeneidade na
profissionalizacéo dos formadores de professores.

Segundo os autores, isso decorre da grande diversidade de tarefas e atividades que os
formadores desenvolvem; de diferentes representacdes que possuem de sua identidade
profissional; de multiplos processos de transformagdo da fungdo para a profissdao “formador”,
bem como do reconhecimento social do grupo profissional; e, por fim, das estratégias de
formacdo que variam bastante de acordo com os sistemas educacionais. Desse modo, 0s
referidos autores ressaltam que a profissionalizacdo ndo é uma aquisi¢do, mas um processo que
se constréi, que possui uma dindmica em movimento.

Snoeckx (2003, p.21) pondera que “[...]Ja emergéncia de uma fungdo e eventualmente
de um estatuto, e mesmo de um oficio de professor, ¢ definitivamente um processo local”, ainda
que se considere gque isso ocorre paralelamente em diversos sistemas educacionais, utilizando-
se de orienta¢des semelhantes. Nas palavras da autora, “[...] é possivel compreender isso quando
se entra na singularidade de uma historia, de uma cultura profissional e administrativa”.

Acrescenta que, para compreender o formador de hoje, é preciso tracar uma historia dos
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formadores. Ela diz ainda que essa “[...] historia passa necessariamente pela histéria das
instituicdes de formacao e, em particular, da formagao inicial”.

O interesse em conhecer o trabalho docente do professor formador conduz a discusséo
dos conhecimentos, habilidades e disposi¢Bes necessarios para exercer o papel de formador, ou
seja, sobre como se constitui a profissionalidade desse profissional, aqui entendida como a
“[...]Ja afirmacdo do que ¢ especifico na ag¢do docente, isto é, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(Sacristan, 1991, p.65).

No contexto da profissionalizagdo, emergem outros termos relacionados a profissao
docente como a precarizacgéo, proletarizacéo, a intensificacéo, a flexibilizacdo, dentre outras. A
precarizacdo do trabalho docente envolve varios aspectos no seu desenvolvimento. Sampaio e
Marin (2004) consideram o “salario recebido pelo tempo de dedica¢do as suas fungdes,
sobretudo quando se focaliza a imensa maioria, ou seja, 0s que atuam nas diversas escolas da
rede publica” (p. 1210), inferior comparado a outros paises, “inclusive aqueles com piores
condigdes sociais e economicas” (Ibidem). As condigdes de trabalho é outro aspecto da
precarizacdo do trabalho docente. De acordo com Sampaio e Marin (2004), as condi¢cbes de
trabalho se caracterizam por meio da “carga horaria de trabalho e de ensino, tamanho das turmas
e razdo entre professor/alunos, rotatividade/itinerancia dos professores pelas escolas e as
questdes sobre carreira no magistério (Ibidem)”. Oliveira (2004), esboca um cenario

preocupante com relacdo a precarizacdo nas perspectivas do trabalho docente, vejamos a seguir:

Podemos considerar que assim como o trabalho em geral, também o trabalho docente
tem sofrido relativa precarizagdo nos aspectos concernentes as relagcdes de emprego.
O aumento dos contratos temporérios nas redes pablicas de ensino, chegando, em
alguns estados, a nimero correspondente ao de trabalhadores efetivos, o arrocho
salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a inadequag¢&o ou mesmo auséncia, em
alguns casos, de planos de cargos e salarios, a perda de garantias trabalhistas e
previdenciarias oriunda dos processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado
cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no
magistério pablico (Oliveira, 2004, p. 1140).

Tal como a precarizagdo, a proletarizacdo é um outro termo que gera discussdes e
reflexdes relacionadas ao desenvolvimento, ao exercicio e a realizacdo do trabalho docente.
Para Contreras (2002), a proletarizacdo consiste na perda de autonomia que engloba a perda de
controle e sentido sobre o proprio trabalho. Oliveira (2004) complementa este raciocinio, “o
trabalhador que perde o controle sobre o processo de trabalho perde a nogédo de integridade do

processo, passando a executar apenas uma parte, alienando-se da concepgao” (p. 1134).
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Tanto na precarizagdo como na proletarizacdo ha um movimento de desvalorizacdo do
trabalho docente, sendo acentuado com a intensificacdo do trabalho. Além disso, a
intensificacdo do trabalho docente também é apontada como um dos motivos de adoecimento,
que leva varios docentes ao afastamento do trabalho. E para finalizar, o termo flexibilizacdo do
trabalho docente esté interrelacionado como os termos ja vistos anteriormente. Para Marcondes
e Leite (2014), a flexibilizacdo do trabalho docente € uma:

[...] mudanca na direcdo de contratos e negociagdes de salarios individuais, incluindo
0 uso de professores ndo qualificados e estagiarios — onde o professor € posicionado
mais como parte da forca de trabalho contratada do que como um profissional parceiro
no processo de educacdo (2014, p. 165).

Diferentemente de Marcondes e Leite (2014), Piovezan e Dal Ri (2019) veem a
flexibilizacdo como “a ampliacao das atividades laborais desenvolvidas pelos professores” (p.
2), indo ao encontro da intensificacdo do trabalho docente. Para Piovezan e Dal Ri (2019), a
intensificacdo esta relacionada com “a expansdo quantitativa do nimero de aulas, turmas,
alunos, turnos de trabalho e escolas em que os docentes lecionam” (Ibidem), sendo que para
Sampaio e Marin (2004), estdo relacionadas as condicGes de trabalho.

De acordo com Piovezan e Dal Ri (2019), houve um aumento nas tarefas realizadas

pelos professores e:

[...] os principais motivos da expanséo de fungdes e atividades foi o crescimento do
trabalho administrativo-burocrético, isto é, a atuagdo dos docentes em reunifes e
conselhos e 0 aumento da papelada que os docentes necessitam elaborar (formularios,
controles de frequéncia, registros de aulas, avaliagdes), bem como a participagéo dos
professores em atividades que sdo realizadas fora da sala de aula. Além das tarefas de
tipo burocrético, os docentes devem participar de projetos que estimulam a prética de
atividades esportivas dos alunos, da organizacdo de festas tipicas e de eventos e
campanhas realizadas pela escola (2019, p.3).

Com a flexibilizagao do trabalho docente, os professores “tornaram-se profissionais
multitarefeiros e polivalentes, atendendo as caracteristicas e ao perfil dos funcionarios
recrutados para trabalhar no setor empresarial” (Piovezan; Dal Ri, 2019, p. 5, grifo dos autores).
Independente da concepc¢éo adotada sobre a flexibilizacédo do trabalho docente, seja no sentido
das relacOes trabalhistas ou na ampliacdo de suas funcdes e atividades, o fato é que a
“desvalorizagao e desqualifica¢do da forga de trabalho, bem como sobre desprofissionalizagédo
e proletarizagcdo do magistério, continuam a ensejar estudos e pesquisas de caracter tedrico e
empirico” (Oliveira, 2004, p. 1128).

No caso do professor do ensino superior, os saberes especificos estdo muito relacionados
com o poder sobre a acdo que desenvolvem. Rolddo (2005, p.120) argumenta que

historicamente as instituigdes universitarias se constituiram “[...] pautadas por um estatuto
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social de prestigio que foi herdado exatamente do tempo historico em que as Universidades se
instituilam como os quase Unicos centros de producdo e divulgacdo do saber”. Esse
reconhecimento e poder, segundo a autora, corresponde a uma tradicdo de autonomia
institucional que inibiu o controle das universidades pelo Estado e, consequentemente, tal
autonomia também “[...] se refere a independéncia e poder dos docentes desse nivel sobre o seu
ensino, bem como aos mecanismos de controle interno a que, neste caso, estao sujeitos”

Pode-se dizer que o professor do ensino superior exerce a docéncia como um percurso
autbnomo e que o saber ensinado na universidade € produzido no contexto da prépria
comunidade de docentes e da posse individual da cétedra (ou da disciplina), que é simbolo do
saber e do poder (Rold&o, 2005). Entretanto, mesmo considerando que o estatuto do docente do
ensino superior responde mais aos caracterizadores de profissionalidade do que o do professor
da educacdo bésica, o exercicio da docéncia no ensino superior ainda preserva o poder
individual e o professor visto como aquele que professa um saber que domina e que € restrito.
Trata-se de um “[...] ensino que permanece individual e isolado, e escassamente alimentado por
saberes pedagogicos” (Rolddo, 2005, p.123).

Assim, a ideia de profissionalidade parece ser adequada para discutir e investigar as
especificidades do trabalho do professor formador, considerando-se que ainda estdo em
discussdo as possibilidades e as condi¢des necessarias para o desenvolvimento de um processo
de profissionalizagcdo dos professores formadores.

Durante esta secdo foi possivel perceber como o tema profissdo docente € um vasto
campo de pesquisa e requer um olhar atento, sensivel, critico e reflexivo sobre todos os
elementos que o compde e suas variagdes. Todos esses fatores influenciam o processo de DPD
em um “[...] movimento de transformagdo dos sujeitos dentro de um campo profissional
especifico” (Fiorentini; Crecci, 2013, p. 13). Sendo assim, a se¢do a seguir teve como objetivo

refletir sobre o tema Desenvolvimento Profissional Docente (DPD).
3.3 Desenvolvimento Profissional Docente sob diversos olhares

O conceito de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) surgiu na literatura
educacional para demarcar uma diferenciacdo com o processo tradicional e ndo continuo de
formacéo docente (Ponte, 1998). O termo “forma-agdo” profissional denota uma agao de formar
ou de dar forma a algo ou a alguém. O formador exerce uma ac¢ao que supde necessaria para
que o aluno adquira uma forma esperada pelas instituigdes ou pela sociedade, para atuar em um
campo profissional. Por isso, 0 termo “formacao” tem sido geralmente associado a cursos,

90



oficinas e treinamentos. O DPD remete também ao processo ou movimento de transformacao
dos sujeitos dentro de um campo profissional especifico.

Segundo Marcelo (2009, p. 9), “a denominagdo desenvolvimento profissional se adequa
melhor & concepc¢éo do professor enquanto profissional do ensino”, 0 autor prefere usar este
termo e justifica que “o conceito ‘desenvolvimento’ tem uma conota¢do de evolugdo e
continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional justaposi¢éo entre formacéo inicial e
formagdo continua dos professores” (Marcelo, 2009, p. 9). Nessa direcdo, o desenvolvimento
profissional docente ¢ entendido como: “[...] um processo individual e coletivo que se deve
concretizar no local de trabalho do docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento
das suas competéncias profissionais, através de experiéncias de indole diferente, tanto formais
como informais”. Segundo Imberndn (2011), o desenvolvimento profissional do professor pode
ser um estimulo para melhorar a pratica profissional, convic¢oes e conhecimentos profissionais
com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo. O desenvolvimento
profissional é concebido como um processo colaborativo, ainda que se assuma que possa existir
espaco para o trabalho isolado e para a reflexdo; o desenvolvimento profissional pode adotar
diferentes formas em diferentes contextos.

Os autores trazem definigdes diversas sobre o tema Desenvolvimento Profissional
Docente. Marcelo (2009) mostrou alguns desses conceitos e ha outros autores que podem ser
incluidos nesta relagdo. Para uma melhor visualizacdo, elaborou-se 0 Quadro 6 que estabelece

alguns conceitos de Desenvolvimento Profissional Docente.

Quadro 6: Conceitos de Desenvolvimento Profissional Docente

Autor/ano Conceitos de Desenvolvimento Profissional
Docente

Fullan (1990, p.3) O desenvolvimento profissional de professores
constitui-se com uma é&rea ampla ao incluir
qualquer atividade ou processo que tenta melhorar
destrezas, atitudes, compreensdo ou atuagdo em
papéis atuais ou futuros

Oldroyd&Hall (1991, p.3) Implica a melhoria da capacidade de controle sobre
as proprias condigdes de trabalho, uma progressdo
de status profissional e na carreira docente.

Day (1999, p.4) O desenvolvimento profissional docente inclui
todas as experiéncias de aprendizagem natural e
aquelas que, planificadas e conscientes, tentam,
direta ou indiretamente, beneficiar os individuos,
grupos ou escolas e que contribuem para a
melhoria da qualidade da educagdo nas salas de
aula. E o processo mediante o qual os professores,
s6s ou acompanhados, revéem, renovam e
desenvolvem o seu compromisso como agentes de
mudanga, com 0s propdsitos morais do ensino e
adquirem e  desenvolvem  conhecimentos,
competéncias e inteligéncia emocional, essenciais
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ao pensamento profissional, a planificacdo e a
pratica com as criangas, com 0S jovens € com 0S
seus colegas, ao longo de cada uma das etapas das
suas vidas enquanto docentes.

Bredeson (2002, p.663) Oportunidades de trabalho que promovam nos
educadores capacidades criativas e reflexivas, que
Ihes permitam melhorar as suas préticas.
Imberndn (2011, p.49) O desenvolvimento profissional ndo é apenas o
desenvolvimento pedagogico, o conhecimento e
compreensdo de si mesmo, o desenvolvimento
cognitivo ou teérico, mas tudo isso ao mesmo
tempo delimitado, porém, ou incrementado por
uma situacdo profissional que permite ou impede o
desenvolvimento de uma carreira docente.
Marcelo (2009, p.11) O desenvolvimento profissional como um
processo que se vai construindo a medida que os
docentes ganham experiéncia, sabedoria e
consciéncia profissional.

Fiorentini e Crecci (2013, p.12) O conceito de desenvolvimento profissional
docente (DPD) foi introduzido para enfatizar o
processo de aprendizagem e desenvolvimento do
professor ao invés de seu processo de formagdo. O
DPD surge, portanto, para demarcar uma
diferenciacdo com a ideia de formacgdo docente
baseada em cursos que ndo estabelecem relagéo
com o cotidiano e com as praticas profissionais.
Fonte: Elaborada pela autora a partir de Marcelo (2009, p.10) e ampliado com Imbernén (2011).

Ha certo consenso entre autores diversos que o desenvolvimento profissional docente é
um processo continuo e ndo comega exatamente com a chamada formacao inicial (Day,2001;
Imbernén,2011; Marcelo, 2009; Fiorentini, Crecci,2013; Flores,2014). Abarca desde a vivéncia
do professor como aluno antes mesmo de sua formacao inicial, a pratica, a formacéao continuada,
outros ambientes em que ele atua e em que podem reverberar seus conhecimentos tedricos e
praticos. Desta forma, amplia-se a compreensdo de que ndo é apenas a formacdo inicial que
determina quando alguém se torna professor, que a histéria de vida do individuo traz aspectos
que influenciam seu processo, assim como a formacéo inicial, a pratica e a formacéao continuada
que pode ser realizada nos mais diferentes contextos, e que todo esse conjunto de influéncias
reverbera no trabalho docente.

O professor se desenvolve profissionalmente no decorrer de sua vida pessoal, sua
formagdo académica e sua pratica. Mas a pratica € que ira estabelecer quais saberes,
conhecimentos e competéncias serdo necessarios e mobilizados para a atuacgdo profissional.
Esse desenvolvimento profissional também ¢ entendido “como um conjunto de processos ¢
estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria pratica, que contribui
para que os professores gerem conhecimentos praticos, estratégicos e sejam capazes de

aprender com a sua experiéncia” (Marcelo Garcia, 1999, p. 144). Ainda conforme o autor, 0
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professor esta a todo o tempo desenvolvendo-se profissionalmente, em razéo de vérios fatores.
Nesta perspectiva, ndo se pode separar o professor daquilo que ele representa; € preciso
entendé-lo, bem como o seu processo de desenvolvimento, como diversas pesquisas ja
expressam (Brzezinski, 2002; Veiga; Amaral, 2002; D’avila, 2007).

Nessa mesma perspectiva, Oliveira-Formosinho (2009) aponta que o desenvolvimento
profissional esté ligado as oportunidades para aprender e para ensinar. De acordo com a autora,

o desenvolvimento profissional pode ser entendido como:

[...] um processo continuo de melhoria das préaticas docentes, centrado no professor,
ou num grupo de professores em interacéo, incluindo momentos formais e ndo formais,
com a preocupagdo de promover mudangas educativas em beneficio dos alunos, das
familias e das comunidades. Esta definicdo pressupde que a grande finalidade dos
processos de desenvolvimento profissional ndo é sé o enriquecimento pessoal, mas
também o beneficio dos alunos. Pressupde a procura de conhecimento profissional
pratico sobre a questdo central da relacdo entre aprendizagem profissional do
professor e aprendizagem dos seus alunos, centrando-se no contexto profissional
(Oliveira-Formosinho, 2009, p. 226).

Assim, sua perspectiva coaduna com a de Marcelo Garcia. Visa a melhoria das praticas,
a formacdo continuada, a (re)construcdo de conhecimentos e o beneficio dos alunos. Day (1999)
por sua vez, concebe o desenvolvimento profissional como um processo que envolve maltiplas
“experiéncias espontaneas de aprendizagem”. O autor considera que essas experiéncias sao
marcos na descri¢do do desenvolvimento do professor e uma resultante de sua participacdo em
atividades planejadas conscientemente e “realizadas para beneficios, direto ou indireto, do
individuo, do grupo ou da escola” (1999, p. 20). Segundo Day, essas atividades contribuem
ainda para a qualidade da educacdo na sala de aula. Além disso, ao apontar alguns indicadores

do desenvolvimento profissional dos professores, o autor os descreve como um

[...]processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanga, reveem,
renovam e ampliam, individualmente ou coletivamente, 0 seu compromisso com 0s
propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente
com as criangas, jovens e colegas, 0s conhecimentos, as destrezas e a inteligéncia
emocional, essenciais para uma reflexao, planificagdo e praticas profissionais eficazes,
em cada uma das fases das suas vidas profissionais (Day, 1999, p. 20- 21).

Day (2001, p.87) assinalou trés temas para a compreensdo do desenvolvimento dos
professores: “o saber-fazer e as experiéncias dos professores; o conhecimento, a competéncia e
a capacidade profissional; as fases de desenvolvimento dos professores”. Hobold (2018, p. 428),
em estudo sobre 0s aspectos conceituais e praticos do desenvolvimento profissional, adotando
Marcelo Garcia (1999; 2009) e Oliveira-Formosinho (2009) como autores principais, define

desenvolvimento profissional da seguinte maneira:

[...] como continuidade da formagdo inicial, levando em consideracéo as variadas e as
diversas experiéncias que os professores vivenciam na profissdo, com seus alunos,
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colegas professores, equipe diretiva, cursos de formacdo, momentos de estudos,
situacBes que vivenciam no percurso da vida, seus relacionamentos, suas crencas, suas
representacdes - uma infinitude de acontecimentos inerentes & vida do professor.

Segundo a autora, a figura do professor deve ser pensada como um sujeito “que agrega,
interfere, aprende, convive e caminha pelos diferentes espagos que a vida o conduz”. Estas
experiéncias e vivéncias colaboram para o desenvolvimento do professor. Segundo Ferreira
(2020), o Desenvolvimento Profissional Docente é considerado, por varios autores, como um
tema amplo e complexo e que abarca varios elementos, sendo influenciado por varios fatores.
A Figura 3, a seguir, busca representar isso, a partir das concepg¢des de DPD aqui postas e suas

caracteristicas.

Figura 3. Perspectiva de representacdo do Desenvolvimento Profissional Docente.
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Fonte: Elaborado por Ferreira (2020)
A figura 3 compde alguns dos elementos do DPD e demonstra aspectos que o envolvem

e pelos quais € influenciado, citando contextos de outros desenvolvimentos onde o DPD ocorre.
Ou seja, na figura, o DPD, no meio, envolve e é influenciado pelos elementos a sua volta. Ele
ocorre num contexto de desenvolvimento pessoal, social, cultural, organizacional e curricular.
Considera aspectos anteriores a formacao e a entrada na profissédo docente. O cone, com todos
0s seus elementos, representa o processo de evolucao e continuidade, ja ressaltado pelos autores,
que evolui em meio as variaveis e provoca mudancas de varias ordens. E nesse processo que a
identidade profissional docente é constantemente (re)construida.

Uma nova perspectiva entende que o desenvolvimento profissional docente como tendo

as seguintes caracteristicas: baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos,
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entendendo que o professor é um sujeito que aprende de forma ativa ao estarem implicadas em
tarefas concretas de ensino, avaliagdo, observacdo e reflexdo; entende-se como sendo um
processo em longo prazo, que reconhece que os professores aprendem ao longo do tempo.
Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos, o desenvolvimento
profissional docente estd diretamente relacionado com os processos de reforma da escola
(Marcelo, 2009).

Segundo Ferreira (2020, p. 8).

[...]Nessa perspectiva, com base em Marcelo Garcia (1999; 2009), podemos entender
que o Desenvolvimento Profissional Docente engloba a formac&o inicial, a formacéo
continuada, a profissionalidade, os processos de autoformacgdo e aprendizagens;
ocorre ligado ao contexto de atuacdo, contextos de desenvolvimento organizacional e
curricular; envolve processos de melhorias de competéncias e atitudes do professor,
processos individuais e coletivos; implica (melhorias e influéncias das) as condigdes
de trabalho; ocorre no ambito pessoal; envolve as historias de vida e a historicidade
do sujeito, portanto, da-se também no social; da-se numa encruzilhada de caminhos
que tende a unir préticas educativas, pedagogicas, escolares e de ensino. O DPD é um
processo cheio de oscilacdes, varidveis e mudancas e sujeito a pressdes; envolve e é
influenciado por crencas e pelas experiéncias pessoais, experiéncia baseada no
conhecimento formal (e informal), experiéncia escolar, ou seja, envolve e é
influenciado pelas experiéncias anteriores ao curso de formacéo e & entrada na
profissdo (a experiéncia de ser aluno, de ser filho, de ser mée, de ser tia, por exemplo).

Como mencionado anteriormente, o ser e fazer-se professor constitui uma atividade
complexa e requer formagdo permanente. Os professores em sua acdo docente estdo
constantemente diante de maltiplas situacdes e enfrentamentos, sendo que a constituicdo de
espacos de formacdo que os impulsionem a reflexdo e a problematizacdo de modo coletivo e
compartilhado pode configurar em acdo formativa e, por conseguinte, em desenvolvimento
profissional docente (Santos, 2011). Nessa direcdo, Isaia (2006b, p.375) escreve que:
“desenvolvimento profissional e formacao entrelagam-se em um intrincado processo, a partir
do qual o docente vai se construindo pouco a pouco. O saber e o saber fazer da profissdo nao
sao dados a priori, mas arduamente conquistados ao longo da carreira docente”.

Embora ndo exista um conceito Unico de desenvolvimento profissional, ha estudos
nacionais e internacionais que concordam sobre a necessidade da participacdo plena dos
professores, seja na elaboracdo de tarefas e praticas concernentes ao proprio desenvolvimento
profissional, seja na realizagdo de estudos e investigagcdes que tenham como ponto de partida
as demandas, problemas ou desafios, que os professores trazem de seus préprios contextos de
trabalho. Assim, temos assumido que os professores aprendem e se desenvolvem
profissionalmente mediante participacdo em diferentes praticas, processos e contextos,
intencionais ou ndo, que promovem a formacdo ou a melhoria da prética docente. Fiorentini,

por exemplo, tem concebido o desenvolvimento profissional docente “como um processo
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continuo que tem inicio antes de ingressar na licenciatura, estende-se ao longo de toda sua vida
profissional e acontece nos maltiplos espacos e momentos da vida de cada um, envolvendo
aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais” (2008, p. 45).

Pode causar estranheza que um ambiente, conhecido como um lugar para que a
aprendizagem ocorra, seja tdo desmotivador ao longo da carreira do profissional. Mas, € preciso
compreender que muitos fatores interferem no trabalho docente e que, ao longo do tempo, os
profissionais precisam de novas motivacgdes para continuar aprendendo. Motivacao é processo
interno e individual. Piletti e Rossato (2013), ao discutirem a motivagao nos processos de ensino
e de aprendizagem, apontam varios fatores internos que levariam a pessoa a querer aprender,
com interesses ligados aos seus proprios objetivos, e também fatores motivadores externos,
como o reconhecimento social e recompensas. Os autores ainda acrescentam em relacéo a

motivacao do docente:

O professor, se devidamente preparado, organizado, valorizado, reconhecido,
provavelmente estara mais motivado intrinseca e extrinsecamente para realizar as
estratégias de ensino que poderdo oportunizar ao aluno as motivagdes necessarias para
a apropriacdo do conhecimento, da cultura (Piletti; Rossato, 2013, p.164).

Talvez alguns professores percam suas motivac@es internas justamente por ja estarem
consolidados na carreira e também por falta de reconhecimento externo. E € importante lembrar
de que as fases da carreira se interrelacionam com as fases de desenvolvimento humano e,
portanto, a depender do contexto em que a pessoa viva, 0 envelhecer pode ou ndo ser
desmotivador para aprender e até mesmo para ensinar. O contexto pode interferir no
desenvolvimento profissional do professor.

J& a carreira do professor inicia-se ao entrar na docéncia. Huberman (1995, p.38) afirma
que “o desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo € nao uma Série de
acontecimentos”. Esse mesmo autor ao estudar o ciclo da carreira docente traz diferentes fases
pelas quais o professor passa ao longo de sua trajetdria profissional. Nos seis primeiros anos, o
professor passa por duas fases mais ou menos obrigatorias e as demais podem acontecer com
direcionamentos diversos. Nos trés primeiros anos, a entrada na docéncia caracteriza-se por um
periodo de sobrevivéncia e descoberta. Em seguida, vem a fase de estabilizacéo, consolidacéo.
Entre os quarto e seis anos de exercicio, 0 docente passa a ter mais autonomia e seguranca e
consolida habilidades. Percebe-se mais seguro no enfrentamento das situagfes. Momento
crucial para a construcéo de sua identidade profissional.

Entre os sete e os vinte e cinco anos de experiéncia, o professor atravessa a fase da
diversificacdo e experimentacdo, em que busca atualizacdo e novas experiéncias, planeja a

carreira atento as possibilidades de ascensdo ou de melhor remuneracdo. As incertezas desta
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fase podem desencadear a fase de questionamento ou de redelineamento, entre quinze e vinte e
cinco anos de profissdo, um momento de crise que pode levar ao adoecimento e até mesmo ao
abandono da profissdo. Felizmente, nem todos vivenciam esta fase dessa forma e apenas alguns
redirecionam a carreira.

Entre os vinte e cinco e trinta e cinco anos da docéncia, Huberman (1995) explica que
pode haver duas fases semelhantes, mas que ndo necessariamente ocorrem, pois dependem
muito da histdria de vida de cada professor: a fase da serenidade e distanciamento afetivo e a
de conservantismo. Na fase de serenidade e distanciamento afetivo, a intranquilidade da
diversificacdo muda para uma certa frieza em relagéo aos movimentos de classe, aos problemas
institucionais e até mesmo com os alunos. Ja o conservantismo é marcado por maior rigidez,
frequentes queixas e lamentacdes, resisténcia as sugestdes de mudancas e, muitas vezes, certo
ceticismo.

O final da carreira, a partir dos trinta e cinco anos de exercicio profissional, caracteriza
um periodo chamado de desinvestimento. Ha certo desprendimento quando o docente passa a
investir menos no trabalho como em um processo de despedida, preparam-se para o fim da
carreira, dedicam-se mais a vida pessoal. Huberman (1995) alerta que as fases ndo ocorrem da
mesma maneira com todos 0s docentes e que o desinvestimento pode acontecer até mesmo no

meio da carreira se o professor, decepcionado, dedica-se a outra atividade.

O fato de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que muitas pessoas nunca deixam
de praticar a exploragdo, ou quem nunca se estabilizem, ou que desestabilizem por
razbes de ordem psicoldgica (tomada de consciéncia, mudanga de interesses ou de
valores) ou exteriores (acidentes, alteragdes politicas, crise econémica) (Huberman,
1995, p.38).

E esse sujeito professor, que se desenvolve ao longo do seu tempo, que entrelaca sua
vida pessoal e sua vida profissional, que se torna formador nesse triplo processo de

humanizacdo, socializacdo e entrada numa cultura, como nos ensina Charlot (2006):

A educacdo é um triplo processo de humanizacéo, socializagdo e entrada numa cultura,
singularizagdo-subjetivacdo. Educa-se um ser humano, o membro de uma sociedade
e de uma cultura, um sujeito singular. Podemos prestar mais atengdo a uma dimenséo
do que a outra, mas, na realidade do processo educacional, as trés permanecem
indissociaveis. Se queremos educar um ser humano, ndo podemos deixar de educar,
ao mesmo tempo, um membro de uma sociedade e de uma cultura e um sujeito
singular. E, partindo da socializagdo ou da singularizacdo, podemos produzir
enunciados analogos (Charlot, 2006, p.15).

Segundo Imbernén (2011), no meio anglo-saxdo, predominantemente norte-americano,
h& uma similitude entre formacgdo permanente e desenvolvimento profissional. Se aceitarmos

essa similitude, veremos o desenvolvimento profissional como um aspecto muito restritivo, ja
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que significaria que a formacdo é o Unico meio que o professor dispde para se desenvolver
profissionalmente. Além da formacéo, o desenvolvimento profissional é incrementado por uma
situacdo profissional que permite ou impede o desenvolvimento de uma carreira docente. Logo,
a formacdo é um elemento importante de desenvolvimento profissional, mas nao é o unico e

talvez ndo seja o decisivo e é o0 que trataremos no tdpico a seguir.

3.3.1 Formacéo continuada ¢ sinbnimo de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD)?

Os processos de formacdo tém o objetivo de suprir as caréncias dos professores,
enquanto o desenvolvimento profissional evidencia suas potencialidades, ou seja, possibilita a
ele investir e aprofundar-se em uma perspectiva com que ele mais se identifique ou para a qual
apresente competéncia (por exemplo: o uso de tecnologia para ensinar matematica). Para
compreender o desenvolvimento profissional, é preciso considerar o professor como um todo,
sem dissociar seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais. A formacgdo parte da teoria e
dificilmente tem um impacto significativo na pratica. O desenvolvimento profissional se da a
partir da interacdo entre teoria e préatica.

Para tanto, se faz necessario refletir sobre quais processos formativos em andamento
sdo capazes de favorecer o desenvolvimento profissional docente. Importante elucidar o
conceito de processo formativo neste estudo. Isaia (2006b) define como um conjunto de

elementos que englobam:

[...] tanto o desenvolvimento pessoal quanto profissional dos professores,
contemplando de forma inter-relacionada agdes auto®, hétero* e interformativas® [...]
Notas: E um processo de natureza social, pois os professores se constituem como tal
em atividades interpessoais, seja em seu periodo de preparacdo, seja ao longo da
carreira. Os esforgos de aquisicdo, desenvolvimento e aperfeicoamento de
competéncias profissionais subentendem um grupo interagindo, centrado em
interesses e necessidades comuns.

3 Autoformagdo Docente: processo que contempla os professores como responsaveis por sua propria formagéo,
na medida em que desenvolvem ac8es ativadas conscientemente e mantém o controle sobre seu processo. A énfase
recai, principalmente, no desenvolvimento e crescimento da pessoa do professor, envolvendo uma peculiaridade
da aprendizagem adulta que é a vontade de formar-se (Marcelo Garcia, 1999). Notas: Necessidade esta que
demanda um movimento interno de implicacdo com a propria formacdo, indispensavel para que essa se dé.
Ninguém pode formar o outro se este ndo quiser formar-se (Isaia, 2006b, p.351).
4 Heteroformacéo Docente: processo que se organiza e se desenvolve por agentes externos, especialistas, sem que
seja levado em conta o comprometimento dos professores com as a¢fes formativas postas em andamento. Neste
caso, a pessoa do professor ndo estd implicada com a proposta formativa em pauta (Debesse, 1982). Notas:
Iniciativas formativas ndo podem estar desvinculadas de a¢Ges autoformativas decorrentes de uma necessidade
conscientemente constatada pelos proprios docentes. O assessoramento, quando feito por membros externos
precisa levar em conta as questdes e ansiedades formativas préprias a um determinado grupo de professores, ndo
sendo consequentemente genérico a toda situacdo de formacao(lsaia, 2006b, p.352).
5 Interformagdo Docente: processo através do qual os professores se constituem a partir de atividades
interpessoais, seja no periodo de preparacdo inicial, para aqueles que atuardo como formadores de futuros
professores, seja ao longo da carreira, para estes e todos os demais, envolvidos em formar profissionais para
diferentes areas (Isaia, 2006b, p.352).
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Essa perspectiva esta relacionada com a capacidade do professor em compreender 0s
aspectos macro e micro que envolvem a atividade docente na contemporaneidade e ndo sé
analisar a sua acéo docente. Logo, € no decorrer do seu processo formativo que os professores
poderdo ir se constituindo com tal.

Apesar desse contraste entre o conceito tradicional de formacéo e o de desenvolvimento
profissional, consideramos a formagao docente na perspectiva do desenvolvimento profissional:
um processo continuo e sempre inacabado, com uma aproximacao ao conceito de formacao

explicitado por Passos et al. (2006, p. 194), apoiados em Larrosa:

Esse processo de formagao seria comparavel a uma viagem ao longo da qual ocorre
uma “experiéncia auténtica” que € o encontro de alguém com sua alteridade, que nele
reside, que o pde em questdo e que o transforma. Nesta concepg¢do de formacéo, é o
formando que se constitui no principal protagonista da acdo formativa e de seu
desenvolvimento, embora dependa de instituicbes e da interlocucdo com outros
sujeitos educativos. Ou seja, Larrosa (1998a) compreende a formagdo “sem ter uma
idéia prescritiva de seu desenvolvimento nem um modelo normativo de sua realizagdo.
Algo assim como um devir plural e criativo” (p. 384-385).

Larrosa (1999), concebe a formagdo como uma agao de “dentro para fora”, uma agao
protagonizada pelo proprio sujeito sobre si — autoformagdo —, para que venha a adquirir uma
forma projetada pelo préprio sujeito da formacédo, tendo em vista seus desejos e projetos de
vida, o que corrobora com a definicdo de lsaia (2006b). Esse processo, entretanto, &
condicionado pelas circunstancias sociais e politicas.

Passos et al. (2006) corroboram desse pensamento quando afirmam que a formacéo
continua e o desenvolvimento profissional do professor devem ser entendidos considerando-se
0s mdltiplos aspectos que o envolvem, tais como a formacéo tedrico-pratica, as atividades
profissionais e os conhecimentos adquiridos em cursos de formacao apés a licenciatura.

Dessa forma, continuam os autores:

Investigar o desenvolvimento profissional do professor, portanto, vai além da anélise
dos conhecimentos que adquire ao longo da vida profissional. Implica interepreta-lo,
também, como sujeito com desejos, intencfes, utopias, desilusGes, que sofre os
condicionamentos de seu contexto historico-cultural. [...] H4, dessa forma, uma
multiplicidade de fatores (pessoais, sociais, culturais, histéricos, institucionais,
cognitivos e afetivos) que participam e interferem no processo de desenvolvimento
profissional dos professores (Passos et al., 2006, p.196).

Esse sentido de formagéo se aproxima, portanto, dagquele anteriormente atribuido por
alguns autores, como Ponte (1998), apenas ao DPD. Embora nds tenhamos também assumido
a acepcdo de Larrosa para o termo formagdo, optamos por continuar utilizando o termo
desenvolvimento profissional para destacar o processo continuo de transformacgdo e

constituicdo do sujeito, ao longo do tempo, principalmente em uma comunidade profissional.
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Para Ponte (1998), a formacgdo € um movimento de fora para dentro, o sujeito assimila
um conjunto de conhecimentos e informagdes que Ihe sdo transmitidas e é fragmentada em
assuntos e disciplinas, ja o desenvolvimento profissional seria um movimento de dentro para
fora, a autonomia do professor perante ao que ele quer aprender. E necesséaria a busca de
conhecimentos, ndo sé através de cursos, mas a partir de estudos, planejamentos e trocas de
experiéncias com outros docentes.

Para Penin (2009, p.25) “formagao inicial e continuada sdo parte, portanto, de um
mesmo processo de formacao profissional”. A formacao continuada, assim entendida, constitui-
se em um “espago estratégico para agdes que podem responder tanto a necessidade do professor
de alcancar a satisfagdo no trabalho quanto a necessidades sociais de cumprir com o direito dos
alunos de bem aprenderem na escola” (Penin, 2009, p. 29).

Imbernén (2002) concebe a formagdo docente como um processo continuo de
desenvolvimento profissional, que tem inicio na experiéncia escolar e prossegue ao longo da
vida, vai além dos momentos especiais de aperfeicoamento e abrange questdes relativas a
salario, carreira, clima de trabalho, estruturas, niveis de participacéo e de decisdo. Autores como
No6voa (2008), Imbernén (2009) e Marcelo (2009) vém centrando suas discussées no conceito
de desenvolvimento profissional docente em substituicdo ao de formacéo inicial e continuada
(André,2010). Ainda segundo a autora, a preferéncia pelo seu uso é justificada por Marcelo
(2009) porque marca mais claramente a concepcéo de profissional do ensino e porque o termo
desenvolvimento sugere evolugdo e continuidade, rompendo com a tradicional justaposicao
entre formacdo inicial e continuada.

Isso ndo quer dizer que o individuo se forma sozinho, isto é, a formagdo se da por
intermédio de mediacGes, que podem ser fatos vividos, leituras, a relagdo com seus pares, ou 0s
préprios formadores. A analise dessas ideias nos faz perceber que a formacdo pode adotar
diferentes aspectos, tanto do ponto de vista do objeto, quanto do ponto de vista do sujeito.
Segundo Castro e Fiorentini (2008), acreditar que a formacgéo do professor acontece apenas em
intervalos independentes ou num espaco bem determinado é negar 0 movimento social,
historico e cultural de constituicdo de cada sujeito. O movimento de formagéo do professor ndo
é isolado do restante da vida. Ao contrario, estd imerso nas praticas sociais e culturais.

Logo, essa Otica exige que se considere o ensinar e 0 aprender numa perspectiva de
continuidade, de incompletude, de rupturas de concepcdes, de colaboratividade. Isto pressupde
estratégias de formacdo que tenham como premissa a valorizacdo do carater contextual,

organizacional, os quais tém implicacdo direta com uma atitude permanente de pesquisa, de
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questionamento para busca de solugdes as questdes de ensino e de aprendizagem que envolve
0 cotidiano docente (Santos, 2011).

Introduzir esse conceito representa uma nova perspectiva de olhar os professores, pois,
ao valorizar o seu desenvolvimento profissional, eles passam a ser considerados como
profissionais autbnomos e responsaveis, com mdultiplas facetas e potencialidades proprias
(Ponte, 1995). Logo, presumir a constituicdo do professor apenas no periodo da formacao inicial,
independente da continuada, isto €, na qual acontece no proprio processo de trabalho, € negar a
historia de vida do futuro professor; € nega-lo como sujeito de possibilidades (Castro; Fiorentini,
2008). Dessa forma, quando tratamos especificamente da formagéo docente, devemos levar em
conta que a formacdo deve instigar uma perspectiva critico-reflexiva, que proporcione aos
professores meios para um pensamento autbnomo com o objetivo de resultar um
desenvolvimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os proprios projetos, visando a
constituicdo da identidade profissional (N6voa, 1997).

O professor, nessa perspectiva de educagdo continua, constitui-se num agente reflexivo
de sua pratica pedagdgica, passando a buscar, autbnoma e/ou colaborativamente, subsidios
teoricos e praticos que ajudem a compreender e enfrentar os problemas e desafios do trabalho
docente. Esse processo de educacao continua de professores pode também ajuda-los a se tornar
0s principais protagonistas de seu desenvolvimento profissional e do processo educacional a
medida que participam da construcdo dos conhecimentos do trabalho docente e da construcéo
do patrimdnio cultural do grupo profissional ao qual pertencem.

Consideramos que a formacdo inicial constitui um momento singular, dadas as
condigdes de tempo e lugar, que oportunizam ao futuro professor experimentar um ambiente
multifacetado de reflexdes que formam as bases académico-culturais e éticas do trabalho da
docéncia. O Brasil ainda tem um longo caminho a percorrer nessa direcdo, mas conforme
apontado por Gatti e Barreto (2009) e Gatti, Barreto e André (2011), os governos federal,
estadual e municipal tém apresentado algumas politicas docentes que movimentam hoje a
discussdo sobre os elementos que colaboram com a profissionalizacdo docente que
mencionamos acima. Cabe aos entes federados articular suas politicas docentes de forma
contextual, buscando aproximacbes entre quem as formula e implementa, evitando o
distanciamento entre a idealizacdo e o0 que vem sendo feito, permitindo assim que haja
engajamento e envolvimento daqueles que séo 0s mais interessados em promover as melhores

condigdes para uma Educacéo de qualidade: os profissionais que nela atuam.
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3.4 Os saberes dos professores

O que ¢é preciso saber para ser professor? Quais sdo os saberes mobilizados pelos
professores no exercicio de sua docéncia? Reconhecemos que had um repertorio de saberes
necessarios para ensinar. Vale dizer: o saber docente é um saber composto de varios saberes
oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e profissionais variados,
sendo ainda marcado por caracteristica da pessoa do professor, incluindo concepgdes, crengas
e tudo que o possa té-lo constituido ao longo de sua histdria de vida (Tardif, 2002). A nocéo
conceitual de saber assumida em Tardif inclui, portanto, toda ideia, pensamento e julgamento
passiveis de justificativas racionais. Representa conhecimentos, competéncias, habilidades (ou
aptiddes) e as atitudes docentes, enfim, aquilo denominado de saber, de saber-fazer e de saber-
ser.

Esses saberes se formam, por um lado, partindo das condi¢BGes concretas nas quais o
trabalho dos docentes se realiza e, por outro lado, levando em conta sua personalidade e
experiéncia profissional (Tardif, 2014). Outra reivindicacdo que surge dentro desse contexto é
a de gue se crie uma base de conhecimentos para 0 ensino, que deveria estruturar a formacao
de professores e informar diretamente a pratica dos mesmos (Shulman, 1987). Para D" Avila
(2013), os saberes dos professores desenvolvem-se principalmente nas préaticas docentes, mas
tém inicio na socializacdo profissional, ja na licenciatura, e, portanto, os professores formadores
devem propiciar a descoberta, construgdo e desenvolvimento desses saberes, que, por sua vez,
constituem a profissionalidade docente.

Discutindo, entdo, a constituicdo desse alicerce de conhecimentos para a educacéo,
Shulman (1986) busca ressaltar, em sua obra, a necessidade de ponderar — para além das
habilidades basicas — o conhecimento de contetdo e as habilidades pedagdgicas gerais. Para
Shulman, uma nova visao da educacdo deve considerar que um docente sabe algo que outros
— na maioria das vezes, os alunos — ndo conhecem. Ele pode transmutar compreensao,
habilidades de desempenho ou valores e atitudes desejadas em representaches e acgoes
pedagogicas.

Dessa forma, atraves da fala, da apresentacédo, da ordenacéo, etc., pode refletir ideias a
partir das quais aquele que ndo sabe passa a compreender, o que ndo entende passa a entender
e diferenciar. Shulman nomeia essa outra categoria de conhecimentos para 0 ensino de
pedagogical content knowledge ou conhecimento pedagdgico de conteddo. De maneira pratica,

poderiamos dizer que esse conhecimento trata das formas de representar e explicar a matéria,
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como ideias, analogias, ilustracGes, exemplos, explicacfes e demonstragdes, que tornam essa
matéria compreensivel aos alunos (Shulman, 1986).

No que se refere a Formacéo de Professores, salientamos a necessidade de mobilizarmos
saberes advindos da experiéncia, aliando a pratica aos acontecimentos adversos da sala de aula.
Esta mobilidade ressalta a necessidade de compreender o processo de construgdo do
conhecimento distinto da concepcdo de informacéo. Larrosa apresenta muito bem a distingéo

entre informacdo e o saber da experiéncia.

E a lingua mesma que nos da essa possibilidade. Depois de assistir a uma aula ou a
uma conferéncia, depois de ter lido um livro ou ter visitado uma escola, podemos dizer
que sabemos mais coisas que antes ndo sabiamos, que temos mais informacao que
antes sobre alguma coisa, mas, a0 mesmo tempo, podemos dizer também que nada
nos passou, que nada nos tocou, que, com tudo o que aprendemos, nada nos sucedeu
ou nos aconteceu (Larrosa, 2002, p. 22).

Desse modo, o professor deve conhecer o0 assunto (o que ele ensina), o aluno (para quem
ele ensina) e o contexto (onde ele ensina) (Marcelo Garcia, 2010). Segundo o autor, a maneira
como o docente relaciona-se com o conteldo que ensina ¢ a forma como o transmite sdo “uma
das chaves da identidade profissional” (Marcelo Garcia, 2010, p.113). Os saberes docentes
devem ser pesquisados nas areas de ensino, para além das competéncias e conhecimentos
necessarios a pratica do professor, mas que possam ser interpretados ante um processo que Vvise
o olhar dimensional entrecruzado entre a pessoalidade e a profissionalidade do professor; que
se possa visualizar e elencar tais saberes ndo apenas como necessarios para o professor-
profissional, e esquecendo-se da pessoa-professor. Mas assumindo que a dindmica de saberes
docentes articula-se com a prdpria pessoalidade deste profissional, e por assim dizer, com tudo
que ele é, e com toda a sua historia de vida.

Assim, os saberes docentes se entrelacam constituindo o repertério de saberes
profissionais - do professor ou do formador de professores. Nesse movimento de construcéo
desse repertorio, o professor/formador se forma e se desenvolve profissionalmente. O saber
pedagdgico do professor do ensino superior € hoje uma tematica muito discutida, tanto pelos
tedricos da area da educacdo, como pelos proprios professores no cotidiano do seu trabalho.
Compreendemaos, portanto, que, para ensinar na universidade, ndo basta ao professor o dominio
dos saberes especificos de sua area de conhecimento. O ensino na universidade possui
especificidades que precisam ser compreendidas pelos educadores, a0 mesmo tempo em que
estes necessitam estar preparados para atendé-las de maneira critica e consciente. Assim,
podemos iniciar esta secdo com o seguinte questionamento: 0 que é o saber e como este saber

se constitui?
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No ambito das Ciéncias, um saber € um conhecimento formulado segundo os preceitos
do método cientifico. Este conhecimento atende a leis e aos requisitos da ciéncia e, por isso, é
validado pela comunidade cientifica. Ja o saber como uma ideia elaborada pelo sujeito é um
conjunto de certezas constituidas pelas pessoas mediante as experiéncias que vivenciam na
relagdo com seus pares e no contexto social onde estdo inseridas.

Em relacdo ao saber pedagdgico, indicamos que ele pode ser entendido como aquele
que capacita o professor para a tarefa de ensinar. Além de dominar os contedos da disciplina
que leciona, o educador precisa também dominar modos de transmissao desses conteddos, uma
vez que estes precisam ser didatizados, passiveis de serem compreendidos e assimilados pelos
alunos. Portanto, “o saber pedagdgico é o saber que o professor constroi no cotidiano de seu
trabalho e que fundamenta sua agdo docente” (Pimenta, 2009, p. 43). Os conhecimentos
pedagdgicos sdo aqueles oriundos das teorias pedagdgicas, porém, ndo sdo as teorias
pedagogicas que produzem diretamente os saberes pedagdgicos, pois esses sdo produzidos
pelos professores no cotidiano do seu trabalho. Conforme nos ensina Pimenta (2009, p.26)

Frequentando os cursos de formacao, os futuros professores poderdo adquirir saberes
sobre a educacdo e sobre a pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar em saberes
pedagdgicos. [...] Os profissionais da educacdo, em contato com os saberes sobre a
educacéo e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e
alimentarem suas préticas, confrontando-os. E ai que produz saberes pedagdgicos, na
acdo. [...] Os saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia ndo geram os saberes
pedagogicos. Estes s6 se constituem a partir da pratica, que os confronta e os reelabora.

Isso ndo significa dizer que o conhecimento pedagdgico elaborado pelos pesquisadores
e os teoricos da educacdo ndo sejam importantes para a formacdo do professor, uma vez que,
como nos alerta Almeida (2012, p. 164), “[...] disponibilizar o conhecimento pedagodgico aos
professores os capacita para compreender as dificuldades concretas encontradas em seu
trabalho e superd-las de maneira criadora”. O que tencionamos demonstrar é que o
conhecimento pedagdgico é reelaborado e ressignificado pelo docente em sala de aula e que o
saber pedagogico €, na verdade, o fruto dessa reelaboracdo e ressignificacdo. Como aponta

Tardif (2014)

Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes
de reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais
e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdes e
orientacOes da atividade educativa (Tardif, 2014, p. 37).

Isso acontece porque o professor, no exercicio do seu trabalho, enfrenta as mais diversas
realidades educativas, assim, 0s conhecimentos pedagogicos, elaborados pela Ciéncia

Pedagogica, apesar de muito importantes, ndo sdo passiveis de aplicacao direta na sala de aula
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da maneira como foram produzidos pelos pesquisadores e tedricos da educacao. Isso faz com
que o professor os reelabore, pois s6 assim poderdo ser adaptados e incorporados a realidade
educativa da sala de aula. Por isso, concordamos com Pimenta (2009, p. 26), quando esta afirma
que “o futuro profissional ndo pode constituir seu saber fazer sendo a partir do seu préprio fazer.
N&o € sendo sobre essa base que o saber, enquanto elaboragio tedrica, se constitui”. Os saberes
pedagogicos sdo, portanto, aqueles que s6 podem ser constituidos pelos professores com
amparo nas necessidades reveladas no dia a dia da sala de aula.

E o saber pedag6gico que serve de fundamento para estas acdes e intervencdes docentes.
Podemos, entdo, afirmar que a pratica docente expressa a sintese de um saber pedag6gico; ela
€ a propria expressdo desse saber. Franco (2008) acrescenta, dizendo que o0s saberes
pedagdgicos sdo elaboracdes cognitivas realizadas pelos professores, organizadas na mente
deles e adquirindo formas de concepcdes e pressupostos que orientam a atividade de ensinar.

Em outra fonte, a autora reitera exprimindo que

A capacidade de articular o aparato tedrico-préatico, a capacidade de mobiliza-lo na
condicdo presente, a capacidade de organizar novos saberes a partir da pratica, essas
capacidades em conjunto, estruturam aquilo que chamo de saberes pedagdgicos
(grifos da autora) (Franco, 2008, p. 17).

Os saberes pedagdgicos possibilitam ao professor transcender o nivel da repassagem
dos contetdos de ensino, informando-o, cotidianamente, sobre a necesséria contextualizacdo
desses conteudos, sobre a importancia da mediacdo pedagdgica que visa, sobretudo, a
possibilitar que aprendizagens significativas possam ser gestadas. Sem o dominio desses
saberes, o ensino adquire conotagio mecanica, instrumental e acritica. D> Avila (2013, p. 25)

também traz o conceito de saber pedagdgico. Vejamos a conceituacdo da autora:

Saberes pedagogicos sdo aqueles que provém da formagdo docente e do exercicio da
docéncia e dizem respeito as habilidades, conhecimentos e atitudes mobilizadas como
respostas as situagdes do cotidiano escolar. Desde os elementos pré-processo de
ensino, como as a¢Bes de pesquisar e planejar, por exemplo, aos elementos presentes
no ato de ensinar — gerir uma classe, interagir verbalmente, mediar didaticamente os
contelidos etc. — e 0s pos-processo de ensino — avaliar, replanejar — os saberes
pedagogicos sdo estruturantes da profissdo. Ou seja, sem eles ndo ha como exercer a
docéncia.

Neste sentido, com esteio na definigdo sugerida por D’ Avila (2013), compreendemos
que os saberes pedagdgicos ndo estdo apenas na sala de aula, isto é, na interacdo pedagogica
gue se realiza entre professores e alunos, pois estes saberes também podem ser expressos no
momento de planejamento do ensino, na definicdo dos objetivos e dos conteudos, da

metodologia e dos processos avaliativos.
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CAPITULO IV

UM OLHAR SOBRE A FORMAQAO E DESENVOL\(IMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE (DPD) DE PROFESSORES DE MATEMATICA DA UFMS/CPAN —
INTERPRETACOES POSSIVEIS

Compreendemos que a tessitura dos passos de uma pesquisa dar-se pelo planejamento
das atividades, como escolha do tema, definicdo dos objetivos e procedimentos investigativos.
Consideramos que todos 0s momentos da pesquisa sao importantes para a construcéo da tese.
O momento da apresentacdo dos resultados de uma pesquisa consiste muito mais em descrever
e refletir os processos vividos, do que propriamente apresentar dados exatos. Para Zabalza
(1994, p.24) “[...] o investigador ndo trata de analisar uma certa perspectiva (precisamente a
perspectiva que é capaz de justificar teoricamente, baseado nos modelos ou esquemas que lhe
servem de ponto de partida)”.

Analisar a formacdo e o desenvolvimento profissional docente dos professores
formadores do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN significa penetrar no
ambiente pesquisado e investigar as possiveis relacdes existentes entre as propostas de
formacdo, a profissionalidade docente, a préatica social envolvida no contexto profissional e as
escolhas pessoais/profissionais por parte dos formadores, considerando os aportes teéricos da
presente pesquisa. Entendemos por contexto um conjunto de elementos que estdo
correlacionados de certo modo, seja pelo local, tempo ou alguma circunstancia, a partir do qual
consideramos o fendmeno (Abbagnano, 1998).

No Capitulo I, foi descrito o processo adotado na organizacdo dos dados coletados a
partir da analise documental e das entrevistas, neste capitulo os dados foram analisados baseado
no referencial tedrico utilizado nesta tese. O tipo de entrevista utilizada na pesquisa é a
semiestruturada, que combina perguntas abertas e fechadas. Vale destacar que devido ao
volume de dados produzidos durante as entrevistas, foi realizada uma selecdo que vai ao
encontro de responder as perguntas geradas na pesquisa. Além disso, descrevemos o perfil dos
professores formadores, levando em consideracdo os seguintes topicos: formacao académica,
tempo de docéncia em diferentes niveis de ensino, cursos que atuou, disciplinas que ministrou,
projetos que desenvolve, outros cargos que eventualmente os formadores tiveram na UFMS.
Além do perfil do respondente, as entrevistas foram encaminhadas a partir de trés grandes
questdes desencadeadoras: 1. “O que vocé entende por desenvolvimento profissional docente?”

2. O que vocé tem feito para se desenvolver profissionalmente? 3. Como é que a formacéo
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inicial, a(s) especializacdo (des), os cursos, a busca pelo conhecimento tem refletido em sua
prética em sala de aula? Com isso, a entrevista tornou-se mais direcionada e objetiva.

Com cada um deles, adentrei em outros tempos, espacos e interagcdes. Revivemos juntos
continuidades e interrupcdes de suas histdrias de vida. Como todos nés, ao longo dos anos, eles
constituiram enredos complexos por caminhos que, por vezes, coincidiram. Em um processo
de confianca matua, nos didlogos estabelecidos ao longo do tempo, revivemos a complexidade
de suas historias e, a0 mesmo tempo, refletimos sobre suas vivéncias, produzindo novos
sentidos.

Antes disso, apresentamos algumas consideragdes sobre a Licenciatura em Matematica
no Estado de Mato Grosso do Sul, para refletir sobre as mudancas ocorridas durante o periodo
compreendido entre a implementacdo do primeiro curso de Licenciatura em Matematica no
Estado, até a regulamentacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, em
1996, quando se definem as caracteristicas da Licenciatura, e como se apresentam ainda hoje.
Dado o contexto da pesquisa, abordamos brevemente o surgimento da Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul e o Campus do Pantanal, na qual os formadores, sujeitos desta pesquisa,
estdo lotados. Além disso, abordamos o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura

em Matemaética da UFMS/CPAN que vem passando por mudancas importantes desde 2019.

4.1 O contexto do Curso de Licenciatura em Matematica inserido no bioma do Pantanal

Daremos énfase as Universidades, pois o campo desta pesquisa se faz presente nesse
tipo de instituicdo. Nessa perspectiva, devemos lembrar que a Universidade se configura, de
forma primordial, como uma instituicdo, e ndo como uma organizacao social. Nos Ultimos anos
houve grande expansdo de vagas no ensino superior no Brasil, ocasionada, inicialmente,
segundo Miranda (2011), pela Reforma Universitaria em 1968 e fortalecida, posteriormente,
pela LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases na Educacdo Nacional) que proporcionou melhores
condigdes de ensino a partir dos anos 1990, tanto na modalidade presencial quanto no Ensino a
Distancia (EAD), especialmente na rede privada.

Com a expansdo das Universidades, o acesso as Instituicdes e/ou Organizagdes se
apresenta mais facil para pessoas de diferentes classes sociais. A Universidade como instituicdo
formadora aborda questfes como a criticidade, reflexdo, cidadania, entre outras, durante
diferentes cursos, seja da graduacdo ou da pos-graduacdo. Ao abordar especificamente a

Licenciatura em Matematica no Estado de Mato Grosso do Sul, enuncio aquilo que Gonzales e
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Garnica (2017) descrevem em seu trabalho sobre a habilitagdo emergencial em Matematica no
interior do Brasil. Para isso, é preciso localizar geograficamente o seu objeto de pesquisa, 0
Estado de Mato Grosso, ainda unificado, na década de 1970. No sul do Estado havia uma grande
populacédo que contribuia de maneira relevante com a sua economia, por meio da producéo de
café, erva-mate e a criacdo de bovinos, que apesar de indispensaveis para o enriquecimento do
Estado, era politicamente desprezada pela populagéo do norte desse mesmo Estado, onde ficava
a capital, Cuiaba.

Foi através do projeto expansionista e desenvolvimentista do governo militar, que
ocorreu a migragdo para areas de fronteira e interior do Centro-Oeste, onde grandes empresas
jase instalavam. Uma das regides mais atendidas por esse projeto foi a de Corumba, uma cidade
banhada pelo rio Paraguai, na fronteira com a Bolivia, que fazia comércio por navegacéo e que,
com a chegada do trem vindo do noroeste paulista, recebia muitas pessoas interessadas nas
oportunidades de trabalho das industrias, comércio de mercadorias e pelo Centro Universitério
de Corumbaé.

Entdo foi na década de 1970, que o Centro Universitario foi implantado e que a cidade
de Corumba se tornou o primeiro polo de projetos nas areas de energia, industria, transportes e
pecuaria, por meio de um projeto do governo federal para o desenvolvimento do Pantanal
(Gonzales; Garnica, 2017). Até a década de 1960, os estudantes de Mato Grosso precisavam ir
para 0 Rio de Janeiro para dar continuidade aos seus estudos. Para evitar essa migragéo de
estudantes, implantou-se o Instituto Superior de Corumba@, incorporado a Universidade Estadual
de Mato Grosso (UEMT). A LDB de 1961 propds a Licenciatura Curta, para suprir a grande
caréncia de professores em determinadas regides do Brasil.

Em 1977, no dia 11 de outubro, o governo federal comunica a divisdo do Estado de
Mato Grosso, dando ao novo conjunto de terras ao sul do estado o nome de Mato Grosso do
Sul, que teria como capital a cidade de Campo Grande. No antigo estado®de Mato Grosso existia,
desde o inicio da década de 1970, a Universidade Federal de Mato Grosso, com sede na capital
Cuiabd. Até entdo, essa regido contava com a Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT),
a qual, em 1979, foi federalizada passando a denominar-se Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS). Cabe destacar que as licenciaturas curtas s6 foram possiveis a partir da
disposicdo de professores ligados ao Centro Pedagogico de Corumbd, que realizaram

praticamente sozinhos, 0s cursos neste e nos outros polos do estado.

& Empregamos o termo estado para designar as unidades federativas brasileiras e o termo Estado para referir-nos
ao aparelho politico-administrativo.
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A diviséo do estado de Mato Grosso e a criagdo do Mato Grosso do Sul intensificaram
o0 debate entre as classes dominantes do Sul sobre a politica e a burocracia do pais. Como
resultado, esse fato teve novas implicagdes dentro das instituicdes na forma de combinacGes de
poder. Na antiga UEMT, o controle administrativo do 6rgao era estabelecido internamente por
meio de um acordo entre os grupos dominantes em cada campus, e referendado pelo governador.
Dessa forma, foi possivel estabelecer sua coeréncia com a politica educacional durante a
ditadura militar. Apos a federalizacdo, a forma de sele¢do dos dirigentes continuou sujeita a
interferéncias externas.

Contudo, por influéncia da comunidade universitaria, em consequéncia do processo de
abertura politica na década de 1980, o processo passou a ser feito por consulta a comunidade.
Entdo houve a primeira consulta para eleicdo de reitor, em 1985 e foi nessa conjuntura que
surgiu a Licenciatura em Matematica na UFMS. A reorganizacdo dos Cursos de Licenciatura
na UFMS, aconteceu em um contexto marcado, de um lado, pela inexisténcia de uma politica
institucional para os mesmos, e, de outro, influenciada pelo movimento nacional contrario as
Licenciaturas Curtas. Bittar e Nogueira (2015) relatam que os cursos de Licenciatura em
Matematica da UFMS séo resultados das experiéncias da Licenciatura em Ciéncias. O primeiro
curso a ser implantado foi no Centro Universitario de Corumba, em 1970, onde havia
habilitacdo em Ciéncias (Matemaética e Biologia) e depois, em 1986, foi substituido pela
Licenciatura Plena em Matematica, enquanto o curso da nova capital, Campo Grande, foi
implementado em 1981. Diferente da Licenciatura Plena, a Licenciatura Curta foi combatida
desde a sua implantacdo, com a Lei n. 5692/1971.

O Campus do Pantanal (CPAN) foi criado pelo Governo do Estado de Mato Grosso pelo
Decreto n. 402, de 13 de novembro de 1967, sob a denominacdo de Instituto Superior de
Pedagogia de Corumbé (ISPC), em conjunto com o Instituto de Ciéncias Humanas, em Trés
Lagoas, ampliando-se dessa forma a rede publica estadual de ensino superior. O ISPC foi uma
estratégia para fazer valer, em setembro daquele ano, a tentativa ainda fracassada de criar a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Corumba. A atual denominacao ocorreu em 2005,
guando se adotou 0 nome de Campus do Pantanal (CPAN). O CPAN estéa situado no municipio
de Corumb4, sendo atualmente composto por trés unidades. Atende, além do municipio de
Corumba, o municipio de Ladario e os paises limitrofes do Cone Sul, em especial a Bolivia.

O estado de Mato Grosso do Sul, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), com data de referéncia em 1° de julho de 2021, possui 2.839.188 habitantes,

sendo 90% da populagdo vivendo em &rea urbana e 10% na area rural. O estado representa
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apenas 1,28% da populacao brasileira (190.755.799 habitantes). Corumbéa é o maior municipio
em area do estado (64.962,720 km?) e o 4° em populacdo (superado por Campo Grande,
Dourados e Trés Lagoas, respectivamente), contando com 112.669 habitantes, 90% vivendo na
area urbana e 10% na rural. Além do distrito de Corumba, o municipio é constituido pelos
distritos de Albuquerque (70 km da sede), Amolar (100 km), Forte Coimbra (100 km),
Nhecolandia (250 km), Paiaguas (20 km) e Porto Esperanga (78 km). Com excecdo do distrito
de Corumbd, onde esta a sede, nos demais predominam o quantitativo de homens sobre as
mulheres. Coimbra, pela presenca do destacamento militar no forte de mesmo nome, e 0s
distritos de Nhecolandia e Paiaguas (predominio das atividades da pecuaria bovina extensiva)
possuem o dobro da populacdo masculina sobre a feminina.

Corumba é conhecida como a "Capital do Pantanal” por ocupar 60% de seu territorio e
ser conhecida principalmente pelo turismo pesqueiro. Além da pesca, segundo dados do
Ministério do Meio Ambiente, as principais atividades humanas que afetam o bioma Pantanal
sdo a agricultura e a pecuaria. Ladario € o menor municipio (340,765 km?), apresentando 24.040
habitantes de acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), com data de
referéncia em 1° de julho de 2021, sendo 95% na area urbana e 5% na rural. A populacao urbana
mostra-se ampliando sucessivamente, com um salto maior no Censo mais recente. Esse
aumento deve-se, sobremaneira, a ampliagdo em torno de mil militares no efetivo do 6° Distrito
Naval, situado naquela cidade. Pelo lado boliviano da fronteira, a populagéo fronteirica fica em
torno de 173.000 habitantes, sendo grande parte dela atendida pelos servicos de salde bésica e
especializada da cidade de Corumba.

No contexto geral, hd uma grande heterogeneidade e complexidade das questdes sociais
na zona fronteirica na qual se localiza a cidade de Corumb4, fruto das complementaridades
econbmicas e dos lacos que se estabeleceram entre 0s povos desses territdrios nacionais. 1sso
significa que a migracdo internacional ndo € somente um movimento linear, mas também um
elemento em interagcdo com as dindmicas dos espacos e sociedades locais e regionais (Costa,
2011).

O Pantanal é a maior area Umida continua do planeta, cobrindo uma area de
aproximadamente 160.000 quilébmetros quadrados e, além de ocupar parte dos territorios dos
estados brasileiros do Mato Grosso do Sul e Mato Grosso, ocupa parte dos territérios do
Paraguai e da Bolivia, paises nos quais ele é chamado de Chaco (localizado no norte do Paraguai
e leste da Bolivia) (Silva; Abdon, 1998). E diretamente afetado pelos biomas Amaz6nia,

Cerrado e Mata Atlantica, a cobertura de vegetacao nativa é de 83,07%.
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O Municipio de Corumbé possui uma populagéo tradicional, situada as margens do Rio
Paraguai, denominada populagao ribeirinha, distribuida nas seguintes Regides das Aguas: parte
Alta do rio Paraguai, Parte Baixa do rio Paraguai e regido do Taquari (Zona do Paiagués). As
principais atividades desenvolvidas por este povo sdo a caca, pesca, extrativismo vegetal, bem
como atividades de artesanato e agricultura, sendo as condi¢fes de criagdo de animais
complementares a essas atividades.

No Pantanal, o Rio, as aguas determinam o ritmo de vida e o calendario escolar. Essas
particularidades culturais devem ser consideradas ao se pensar programas de formacdo de
professores de Matematica, pois precisam ser conhecidas pelos licenciandos uma vez que
lecionardo para alunos que estdo inseridos nesta realidade e diante dela, sentirdo, assim como
os demais professores, dificuldades de integrar o saber local no curriculo escolar, apontando a
necessidade de formacédo inicial e continuada para os professores que trabalham um curriculo
multicultural.

Os professores egressos do curso de matemética da UFMS no Campus do Pantanal
devem estar preparados para atender estudantes brasileiros, quilombolas, indigenas, coletores
de iscas, assentamentos rurais, comunidades ribeirinhas, filhos de militares transferidos para a
area e atendimento de residentes locais. No Pantanal, raramente as pessoas deixam as areas
rurais devido as caracteristicas geograficas e a dificuldade de locomoc&o da populacéo (Zerlotti,
2014). Portanto, a escola muitas vezes é seu elo com 0 mundo. Essas escolas séo inacessiveis
durante a estacdo das cheias e muitas s6 podem ser alcancadas pelo transporte pluvial: sdo
informalmente chamadas de Escolas das Aguas.

As Escolas das Aguas foram fundadas em 1997 e devem respeitar as cheias dos rios
Taquari e Paraguai, o que significa cumprir um calendario escolar diferenciado, “o calendario
escolar ¢ determinado pelas especificidades do curso de cheia do Pantanal” (Garcia, 2018)
possibilitando que comunidades ribeirinhas, pescadores, assentados, entre outros, possam
estudar. Como os alunos costumam morar muito longe das escolas, elas geralmente funcionam
no molde de internato e o transporte dos alunos ¢ feito por “barcos-escola”.

Desde 2015, a organizac¢do ndo governamental Ecoa passou a cooperar com a Prefeitura
de Corumbaé e a desenvolver cursos que integrem o conhecimento e a cultura local para oferecer
aos professores cursos de formacdo continuada, pois “embora haja uma divisdo oficial entre
Escolas das Aguas e escolas da terra, 0 educador [...] na maioria das vezes ndo é preparado para
absorver as peculiaridades locais do territorio e aplicé-las dentro da sala de aula.” (Garcia, 2018).

No inicio do ano letivo, durante o periodo de formacdo especifica dos professores que
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lecionardo nas Escolas das Aguas, eles selecionam as atividades para os alunos, priorizando as
atividades em forma de projetos, levando em consideracéo as realidades ambientais e culturais
da comunidade (cada escola das Aguas tem uma realidade diferente) e o Pantanal (Zerlotti,
2014). Alguns projetos sdo desenvolvidos em cooperacdo com organizagdes nao
governamentais, universidades, forcas armadas e instituigdes de pesquisa.

Portanto, a partir de um longo processo de relacionamentos entre brasileiros e bolivianos
nesse espaco fronteirico, a pressdo sobre 0s servigos com vantagens comparativas em uma das
bandas territoriais dessa fronteira é inevitavel. Ademais, as caracteristicas geograficas desse
conjunto de municipios sinalizam a necessidade de expansdo da educacdo superior. Dentro
desse contexto o Curso de Matematica, por ser o Unico Curso presencial na regido, tem um
papel importante na formacédo de professores e de pesquisadores que atuam nas escolas e nos

institutos de pesquisa, respectivamente.

4.2 O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica da
UFMS/CPAN

O Projeto Politico do Curso (PPC) de uma Graduacéo é um documento oficial, que tem
por finalidade organizar e planejar o trabalho da instituicdo, em termos administrativos e
pedagogicos. Por meio deste documento, é possivel identificarmos o perfil profissional do
formando, os modos de alcancar esse perfil, 0os conhecimentos para o exercicio profissional e
outros aspectos. Além disso, na subjetividade, estdo implicitas concepcdes sobre 0s processos
de ensinar e aprender.

A andlise documental consiste em uma técnica que nos permite buscar informacgoes
factuais nos materiais utilizados, a partir de indagacGes ou hipoteses elencadas, que sejam
significativas ao interesse do pesquisador (Ludke; André, 2015). De acordo com Junqueira e
Manrique (2013), o PPC ¢ peca fundamental na constituicdo da identidade dos cursos de
Licenciatura em Matematica. Segundo os autores, o PPC, quando é desenvolvido em um
processo de negociacdes e corresponsabilidades entre os formadores e os licenciandos,
possibilita a “criagdo de um ambiente capaz de permitir a vivéncia e construgdo coletiva de
propostas pedagogicas e organizagdes necessdrias para a significacdo da pratica docente”
(Junqueira; Manrique, 2013).

A analise do Projeto Politico Pedagdgico do Curso teve a intencdo de compreender a

perspectiva de formacédo da instituicdo, juntamente com suas concepgdes e filosofias sobre a
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Educacdo e a profissdo docente. Além disso, as informagdes advindas do PPC nos fizeram
refletir sobre a projecéo do perfil profissional que a instituicdo objetiva para seus egressos.

O Curso de Matematica iniciou suas atividades em 1975 como Curso de Licenciatura
em Ciéncias - Habilitacdo em Matematica, no entdo Instituto Superior de Pedagogia de
Corumba (ISPC). De acordo com a Resolucdo n. 17 do Coun, de 24 de outubro de 1985, o
Curso de Licenciatura em Matematica foi criado no Centro Universitario de Corumba, sendo
implantado no ano de 1986. O reconhecimento do Curso ocorreu em 1991, conforme Portaria
do MEC n. 2.372/1991. Nesses anos de existéncia, o Curso ja formou cerca de 244 professores
que atuam em sua maioria na rede publica de ensino nas cidades de Corumba e Ladéario de MS.

Em abril de 2009, os professores do Curso de Matematica deram inicio as discussoes
sobre a reformulacdo e atualizacdo do projeto pedagdgico com o objetivo de melhoria das
ementas e carga horaria das disciplinas, inclusdo de disciplinas novas e, principalmente, em
funcdo do retorno do sistema de matriculas semestral por disciplinas. Em 2015, a UFMS passou
a adotar a hora-aula de 60 minutos, e a carga horaria total do Curso passou a ser de 2980 horas.

Vaérias implementacdes foram feitas nas disciplinas com a inclusdo de carga horaria de
pratica e inclusdo de disciplinas com enfoque na Educacdo Matematica e utilizacdo de softwares
matematicos. Desde a criacdo do Curso, sempre que necessario, a matriz curricular do Curso
passou por modificagdes, sendo que todas foram efetivadas levando-se em conta a legislacao
educacional brasileira, as normas internas da UFMS vigentes a época e a necessidade de atender
as inovacdes da Licenciatura e da area de Matematica.

Em 2017 e em 2018 os prazos de implementacdo da Resolucao de 2015 foram alterados,
primeiramente, para trés e, posteriormente, para quatro anos, pelas Resolugdes CNE/CP n.
1/2017 e CNE/CP n. 3/2018, respectivamente. Em 2017, é promulgada a Lei n. 13.415, que
altera a LDB de 1996, entre outras providéncias, e determina: “Os curriculos dos cursos de
formacdo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular (Paragrafo 8 do
Artigo 62).” Cabe ressaltar que, nesta época as instituicdes de ensino superior estavam ainda
dedicadas a adequacéo de seus cursos de licenciatura a Resolu¢cdo CNE/CP n. 2/2015.

Em 2021, foi proposta pela UFMS uma mudancga no Regulamento Geral da Graduacao.
Foi elaborada pela Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD), tal medida foi sugerida por meio
de uma minuta, cuja consulta foi feita de forma publica e online, com periodo de 10 dias para
resposta (entre 19 e 29 de novembro), sem dialogo prévio com representantes de colegiados de

cursos. O documento ainda propde, no Artigo 3°, a implementacéo de atividades a distancia de
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acordo com a regulamentacdo do Ministério da Educacdo (MEC), ou seja, em até 40% das
estruturas curriculares dos cursos, como estabelece a Portaria n. 2.117/2018.

Em 2023, foi implantado o novo Projeto Pedagogico do Curso a fim de atender as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacédo
Basica, a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formacéo, Resolugdo CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de 2019) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgéo Continuada de Professores da Educacdo Basica (Base
Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacé&o Continuada, CNE/CP n. 1, de 27 outubro de 2020), assim como atende as Resolugdes:
Resolucdo n. 3, CNE /CES, de 18 de fevereiro de 2003 que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Matematica; Resolucdo n. 93, Conselho Universitario (Coun), de
28 de maio de 2021, que aprova o Estatuto da Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul.

O Colegiado de Curso realizou estudo de impacto da nova estrutura curricular,
analisando grupos de situacdes possiveis, e determinou que a nova matriz curricular do Curso
seria implantada a partir do primeiro semestre do ano letivo de 2023, para todos os académicos
do Curso e que €é vigente até o presente momento. Apds uma leitura flutuante do material,
elaboramos o Quadro 7, com informagbes do PPC, as quais julgamos importantes para o
contexto de nosso trabalho. Os dados apresentados foram agrupados em itens preestabelecidos

pela pesquisadora, e correspondem ao conteudo retirado na integra dos documentos originais.
Quadro 7 — Informagdes do PPC(2023)
Ano do PPC 2023

Titulo Projeto Pedagdgico do Curso de Matematica -
Licenciatura do Campus do Pantanal. (Anexo da
RESOLUCAO n. 681, DE 2 DE DEZEMBRO DE

2022)
Numero de Paginas 86
Objetivo e Justificativa do Curso O curso de Licenciatura em Matematica, do

Campus do Pantanal, tem como objetivo formar
professores de Matematica para a segunda fase do
ensino fundamental e para o ensino médio. Formar
educadores com solida formacdo matematica, que
sejam capazes de consolidar, aprofundar e ampliar
0s seus conhecimentos matematicos, assumindo
uma postura continua de estudo, reflexdo e anélise
de sua pratica docente e das pesquisas em
desenvolvimento.

Area de Atuacéo Os académicos que se formam no Curso poderdo
atuar como professores da rede pablica municipal
e estadual das cidades de Corumba e Ladério.
Além de trabalharem em institutos de Pesquisa
como a Embrapa e o IBGE.
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Processo Pedagégico (Como sera viabilizado o

objetivo)

Com o objetivo de envolver os alunos nas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo,
incentivando-os a participar de mais forma efetiva
nas aulas e auxiliando-os na construgdo dos
conhecimentos, no desenvolvimento da autonomia
intelectual e dos valores éticos e morais, 0s
professores procuram diversificar as estratégias de
ensino langcando méo nos mais variados recursos
metodolégicos. Desse modo, as disciplinas do
curso de Licenciatura sdo ministradas segundo
uma variedade de métodos de ensino e
aprendizagem, cada qual dentro de suas
peculiaridades. As disciplinas de formacdo mais
tedrica e geral sdo realizadas através de aulas
expositivas que podem fazer uso de equipamentos
como projetores de imagens, microcomputadores,
ou outros, que podem simular situaces concretas
dos conceitos abstratos, que sdo fundamentais para
uma s6lida formag&o do aluno.

As disciplinas da estrutura curricular voltadas a
formacéo pedagogica possibilitam 0
desenvolvimento de atividades préticas, simulando
situacbes reais do processo de ensino e
aprendizagem, ou executando-as junto a alunos da
Rede Oficial de Ensino Fundamental e Médio.

Em sintese, para atingir os objetivos do curso
proposto, a metodologia utilizada deve buscar
desenvolver o ensino e as atividades
complementares com base na interdisciplinaridade
e na inter-relacdo entre teoria e pratica, atraves de
situacbes que permitam enfatizar os aspectos
relativos a relacdo entre 0 homem e a sociedade.

Perfil do egresso

O perfil do egresso tem a seguinte configuragéo:

e  Dominar conhecimento matematico
especifico e ndo trivial, tendo consciéncia do modo
de producdo proprio desta ciéncia - origens,
processo de criacdo, inser¢do cultural - tendo
também conhecimento das suas aplicacbes em
varias areas.

e  Ser capaz de trabalhar de forma integrada
com os professores da sua area e de outras areas,
no sentido de conseguir contribuir efetivamente
com a proposta pedagégica da sua Escola e
favorecer uma aprendizagem multidisciplinar e
significativa para os seus alunos.

e  Compreender as caracteristicas peculiares a
cada um dos raciocinios tipicos da matematica: o
raciocinio légico-algébrico, o combinatério e o
geomeétrico.

e Dominar a forma légica caracteristica do
pensamento matematico e, ter conhecimentos dos
pressupostos da Psicologia Cognitiva de modo a
compreender as potencialidades de raciocinio em
cada faixa etaria.

e  Possuir familiaridade e reflexdo sobre
metodologias e materiais de apoio ao ensino
diversificados de modo a poder decidir, diante de
cada conteldo especifico e cada classe particular
de alunos, qual o melhor procedimento pedagdgico
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para favorecer a aprendizagem significativa de
matematica, estando preparado para avaliar os
resultados de suas acOes por diferentes caminhos e
de forma continuada.

e  Sercapaz de observar cada aluno, procurando
rotas alternativas de acdo para levar seus alunos a
desenvolver-se  plenamente, com base nos
resultados de suas avaliagcBes, sendo assim
motivador e visando o desenvolvimento da
autonomia no seu aluno. Ser engajado num
processo de continuo aprimoramento profissional,
procurando sempre atualizar seus conhecimentos
com abertura para a incorporacgdo do uso de novas
tecnologias e para adaptar o seu trabalho as novas
demandas socioculturais e dos seus alunos.

Perfil Pedagdgico do Professor Formador O Curso comegou suas atividades com treze
professores e hoje, diretamente relacionados as
disciplinas especificas e pedagdgicas do Curso,
temos nove professores, dois com doutorado, trés
cursando o doutorado e cinco mestres, em regime
de dedicacéo exclusiva.

A UFMS oferece cursos de curta duragcdo em
"Histéria e Culturas Indigenas" e "Género e
Formacéo de Professores”, além de organizar-se
para propiciar a capacitacdo do corpo docente
priorizando as seguintes areas: a. Praticas
Pedagbgicas no Ensino Superior b. Formacéo
Inicial de Docentes para 0 Ensino Superior c.
Formacdo de Gestores para Cursos de Graduacéo.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora

De acordo com o PPC a “Estrutura Curricular do Curso” ¢ dividida em cinco grupos:
Contetidos Baésicos, Contetdos Especificos, Conteidos de Dimensdes Préticas,
Complementares Optativas e Componentes Curriculares ndo Disciplinares. O Quadro 8, a
seguir, explicita cada disciplina da Estrutura Curricular do Curso com objetivo de sintese e
visualizacao geral.

Quadro 8- Disciplinas do curso de Licenciatura em Matemética da UFMS/CPAN

NOVA ESTRUTURA CURRICULAR - A PARTIR DE 2023

1° SEMESTRE 2° SEMESTRE 3° SEMESTRE 4° SEMESTRE 5° SEMESTRE 6° SEMESTRE 7° SEMESTRE 8° SEMESTRE

68 h 68 h 85 h 102 h

68 h
1 : } “ i >

68 h 34h

..gr

i
P E
i

7 Leitura e Prod. [l Des Profission. |
& Operacs de Textos | Docente
= J 5
51h h
Fund. Hist. Sociol.
& Filossf. Educ.
68 h 68h 68 h h
Matemtica na 1 Matemitica foms e
Educ. Basica | Discreta |

68 h 34h h
Pratica de ort
Educacdo Ensino | | Geo

68 h 68 h

.
-

Trig. e Num.
Bisica Complexos

238 h (Optativa)* .
Trabalho de Atividades
Conclusdo de Orientadas de
Curso (TCO) Ensino (AOE)

Carga Horiria total: 3358 h & Duracio minima: 4 anos £ Duracho méxima: 6 anos

Fonte: Informacdes extraidas do PPC(2023)
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De acordo com Art. 6° do Capitulo 111 da Resolugéo n. 430-COGRAD/UFMS, os Cursos
de Graduagdo homonimos devem possuir equivaléncia entre componentes curriculares
disciplinares obrigatorias de, no minimo, cinquenta por cento da carga horaria minima do curso
definida pelo Conselho Nacional de Educacdo. Dessa forma, a proposta formativa do curso de
Licenciatura se estrutura a partir de dois Nucleos: Formagdo Comum e Especifica. Estes nlcleos
devem atender aos trés Grupos e as competéncias gerais e especificas indicadas na Resolucéo
CNE/CP n. 02/2019. O Nucleo de Formacdo Comum (NFC) engloba as unidades curriculares
que compdem as matrizes curriculares dos quatro cursos de Licenciatura (Pedagogia, Letras-
Portugués, Matematica e Ciéncias), estruturando o eixo basico da formag&o docente.

O NFC perpassa os Grupos | e 11, sendo constituido por unidades curriculares tedrico-
praticas, praticas pedagogicas e estagios. Ja o Nucleo de Formacdo Especifica (NFE) é
constituido por unidades curriculares especificas de cada area de formacéo, atendendo tanto as
competéncias gerais e especificas, quanto a preparacdo do professor para atuar na promocao
dos direitos e objetivos de aprendizagem previstos na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para as areas de conhecimento das licenciaturas propostas. O NFE corresponde ao

Grupo Il e se propde a desenvolver dominio pedagdgico dos contetdos especificos de cada area.

Art. 10. Todos os cursos em nivel superior de licenciatura, destinados a Formacéao
Inicial de Professores para a Educacdo Basica, serdo organizados em trés grupos, com
carga horaria total de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas, e devem
considerar o desenvolvimento das competéncias profissionais explicitadas na BNC-
Formacdo, instituida nos termos do Capitulo | desta Resolugéo.

Art. 11. A referida carga horéria dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte
distribuicdo: I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende
os conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a educacéo
e suas articulagcBes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais. 11 - Grupo
I1: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos conteidos especificos das
areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC, e para
o dominio pedagégico desses contetdos. Il - Grupo Ill: 800 (oitocentas) horas,
pratica pedagdgica, assim distribuidas: a) 400 (quatrocentas) horas para o0 estagio
supervisionado, em situacdo real de trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagdgico
do Curso (PPC) da instituicdo formadora; e b) 400 (quatrocentas) horas para a préatica
dos componentes curriculares dos Grupos | e 11, distribuidas ao longo do curso, desde
0 seu inicio, segundo o PPC da instituicdo formadora (Brasil, 2019, p.5-6).

Os artigos 10° e 11° ao estabelecerem cargas horarias total e parciais para 0s Cursos de
Licenciatura e indicarem sua distribuicdo de forma prescritiva, despertam-nos para a
necessidade da reflexdo e discussdo sobre o verdadeiro papel das Universidades e das demais
InstituicOes de Ensino Superior (IES) no contexto da formag&o do individuo para a convivéncia
social e para o0 mundo do trabalho, de forma que ndo sejam vistas somente como uma

instituicdes instrumentais de formacé&o profissional e de utilizagdo politica.
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Chamamos a atencdo para a criagdo do Grupo I, consistindo da denominada base comum,
descrita no texto como um conjunto de 13 (treze) teméticas a serem desenvolvidas e colocadas
de forma dissociada das atividades de formacao especifica, o Grupo Il. Salientamos que muitas
dessas tematicas deveriam contemplar também um aspecto dialégico em relacdo a formacéo

especifica (especialmente no que diz respeito a Matematica), tais como

a) compreensao da natureza do conhecimento e reconhecimento da importancia de sua
contextualizacdo na realidade da escola e dos estudantes; [...]

f) compreenséo basica dos fendmenos digitais e do pensamento computacional, bem
com o de suas implicacbes nos processos de ensino -aprendizagem na
contemporaneidade;

Il - metodologias [...] que possibilitem o dominio pedagdgico do contetido e o
planejamento do processo de ensino e de aprendizagem;

V — [...] projetos para o atendimento dos estudantes com deficiéncia e necessidades
especiais;

IX - compreensdo dos fundamentos histéricos, socioldgicos e filoséficos; das ideias e
das praticas pedagogicas; XI - conhecimento sobre com o as pessoas aprendem,
compreensdo e aplicacdo desse conhecimento para melhorar a prética docente;

XIII - compreensao dos contextos socioculturais dos estudantes e dos seus territérios
educativos (Brasil, Art.12, 2019, p.6-7).

Reconhecemos que ha um conjunto de atividades que sdo de formacdo geral,
independentes da especificidade do curso, tais como: disciplinas pedagogicas, gestdo escolar,
curriculos e seus marcos legais. O que aqui queremos ressaltar é que, do nosso ponto de vista,
os itens do Artigo 12, anteriormente elencados, seriam mais adequadamente abordados se ja
vinculados a area especifica, principalmente tratando -se do ensino da Matematica. Dessa forma,
a carga horaria destinada ao Grupo I, denominada base comum, totalizaria um nimero de horas
inferior a 800 horas.

Ressaltamos também que a Resolucdo CNE/CP n. 2/2019 eliminou o conjunto de
atividades de areas especificas de interesse dos estudantes que a Resolu¢do CNE/CP n. 2/2015
contemplava com 200 horas. Sendo a Licenciatura em Matematica um curso de nivel superior,
deveria ter caracteristicas de cursos desse nivel em seu curriculo, proporcionando aos alunos
um conjunto de atividades optativas. Sem elas, um curso torna -se engessado.

A nocédo de competéncias presentes nas narrativas desde a década de 1990 retornam a
cena nas atuais diretrizes, como também na BNCC para a Educa¢do Béasica, homologada em
dezembro de 2017, reconhecida de forma ampla por suas semelhancas (seu assento nas
competéncias) com os PCNs, conquanto influenciou na elaboracéo da nova politica nacional de
formagéo de professores (Baldan; Da Cunha, 2020). Segundo as autoras, as Bases Nacionais
Comum para a formacdo de professores contidas nas diretrizes supramencionadas tem por
objetivo alinhar a formacéao de professores & BNCC, pois o vinculo entre estes documentos é

claro por estarem fundamentados na perspectiva da formacéo por competéncias.
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As competéncias gerais docentes desenvolvidas ser&o:

v/ Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder
ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua prépria
aprendizagem colaborando para a construcdo de uma sociedade livre, justa,
democrética e inclusiva.

v' Pesquisar, investigar, refletir, realizar a anlise critica, usar a criatividade e buscar
solucdes tecnolégicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagégicas
desafiadoras, coerentes e significativas.

v’ Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagéo e comunicagéo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como
recurso pedagdgico e como ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e
disseminar informac6es, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar
as aprendizagens.

v' Valorizar a formacdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacdo
na sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem aperfeicoamento profissional e eficacia e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

v" Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisfes comuns, que respeitem
e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental, o consumo
responsével em dmbito local, regional e global, com posicionamento ético em relacéo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

‘/Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para
promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.

‘/Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opiniGes e concepcbes pedagogicas,
tomando decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores (Ufms, 2023, p.12).

As competéncias especificas da dimensao do conhecimento profissional sdo as seguintes:

I - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;

I11 - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais (Ufms, 2023, p.13).

As competéncias especificas da dimensdo da préatica profissional compdem-se pelas

seguintes agoes:

I - planejar as ac¢Ges de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

I11 - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e

IV - conduzir as praticas pedagodgicas dos objetos do conhecimento, as competéncias
e as habilidades (Ufms, 2023, p.13).

As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional podem ser assim

discriminadas:

| - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;
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Il - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o
principio de que todos sdo capazes de aprender;

Il - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construgdo de valores
democraticos; e

IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar (Ufms, 2023, p.13).

Assim questionamos: competéncias gerais docentes (ou principios gerais da formacao
inicial) deveriam mesmo mudar a cada mudanca nas diretrizes da Educacdo Basica? O

documento parece aqui estar sugerindo isso, e efetivamente o faz no Art. 29:

As competéncias gerais docentes, as competéncias especificas e as respectivas
habilidades da Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacdo Basica, previstas nesta Resolucdo, deverao ser revisadas pelo CNE, sempre
que houver revisdo da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, Art. 29, 2019 p. 12).

O documento regulatério de uma formacéo inicial, levando em conta que a formacao
inicial € o suporte do desenvolvimento profissional, deveria trazer diretrizes gerais para uma
formacédo suficientemente ampla e consistente, que prepare o futuro professor para adaptar-se
a diferentes curriculos, bem como para poder participar da construcao de projetos pedagdgicos.
Com isso, nem sempre uma mudanca na Educacdo Bésica acarreta a necessidade de reestruturar
a formacéo inicial.

Sobre competéncias, em um primeiro momento, a Resolucdo CNE/CP n. 2/2019 pode
sugerir que o desenvolvimento de competéncias e a aprendizagem por competéncias ¢ uma
proposta nova para a formacdo docente. No entanto, tal encaminhamento ndo constitui um
principio novo na formacdo docente, uma vez que a Resolucdo CNE/CP n. 1/2002,
fundamentada no Parecer CNE/CP n. 9/2001, aborda a formac&o justamente desta forma.

Cabe também observar que o Parecer CNE/CP n. 2/ 2015, embora ndo explicite um
conjunto de competéncias como o faz o Parecer CNE/CP n. 9/2001, reporta-se a ele, apontando,
no perfil do egresso, para o0 desenvolvimento de competéncias na formagdo, destacando a
importancia da consonancia entre o projeto de formacao e a base comum nacional. Ainda, cabe
ressaltar que nenhum dos documentos citados anteriormente esclarece qual o entendimento
dado ao termo “competéncia”. Percebe-se, no entanto, que tal descricdo ndo é adequada a
formagéo docente, uma vez que a formagéo inicial de um professor ndo deve apenas estar
voltada para “resolver demandas complexas da vida cotidiana e do pleno exercicio da
cidadania”, que apontam para uma formag¢do pessoal, sendo vaga e insuficiente a expressao
“[prepara-lo para as] demandas complexas do mundo do trabalho” em relacdo ao seu

desempenho profissional.
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Em relagdo as habilidades, que ao todo somam sessenta e um (61) na Resolucao
CNE/CP n. 2/ 2019, verificamos que o professor esta posicionado no processo de ensino -
aprendizagem como o unico responsavel pelo desenvolvimento das competéncias da BNCC -
Educacdo Basica, ndo sendo levados em conta outros fatores como, por exemplo, as condigdes
que lhe sdo dadas pelas institui¢ces de Educacdo Basica para realizacdo do seu trabalho.

Como afirmam Albino e Silva (2019, p. 141), os modelos curriculares por competéncia
preocupam “por consubstanciar em uma perspectiva reducionista do conhecimento a esquemas
e modelos, em detrimento de um modelo processual de compreensao curricular”. E ao
privilegiar tal perspectiva para a proposicdo de diretrizes para a formacédo inicial de
professores, alguns aspectos muito relevantes e que representavam conquistas para 0 campo
educacional ficaram relegados a um segundo plano.

Ao analisar as agdes que compdem as competéncias de cada dimensao, percebe - se uma
forte énfase em aspectos que mostram o quanto a formacéo de professores da Educacdo Basica
estd pautada na centralidade da pratica. Nao ha qualquer acdo que priorize ou encaminhe a
reflexdo acerca do campo educacional ou dos processos educativos. Nas habilidades definidas
para cada dimensdo, que sdo apresentadas na BNC-Formagdo encontra-se poucas que
mencionam alguma énfase no exercicio reflexivo e criativo. Estas, estdo localizadas na
dimensdo do engajamento profissional e, por serem em nimero bastante restrito, acabam por
ndo ganhar grande visibilidade no ambito desta Resolugdo. O saber fazer ganha prioridade
frente aos processos analiticos do contexto e da realidade educacional em suas diferentes etapas.
Este aspecto parece ser de grande relevancia, pois entende-se que 0s processos reflexivos e de
criagdo estdo intimamente imbricados com a docéncia.

Entendemos que o professor tem o dever e a responsabilidade de aplicar todos os
recursos metodoldgicos para o desenvolvimento das competéncias da BNCC, mas ndo pode
garantir 0 sucesso no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que fatores ambientais,
econdmicos, sociais, afetivos, psicolégicos, emocionais e familiares podem interferir
negativamente no processo de aprendizagem, por mais que o professor aplique seu
conhecimento de metodologias e recursos. Quando ha esses fatores, o professor necessita de
toda estrutura da instituicdo de ensino para o sucesso. Além disso, a formagéo dos estudantes
na Educacdo Basica deve ser um compromisso de todos os atores envolvidos em um processo
cujas condicbes adequadas devem ser garantidas pelo estado. E possivel oportunizar
aprendizagens e desenvolvimento dos estudantes, mas nao ha garantias de éxito individual bem

como de pleno desenvolvimento.
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A formacado inicial, nos termos do Documento, devera superar as dicotomias entre teoria
e prética, entre escola e universidade. A justificativa apresentada parte de uma critica aos cursos
de licenciatura oferecidos no pais, que sdo qualificados como extremamente teéricos; que ndo
respondem as demandas da contemporaneidade, aos resultados de aprendizagem e ao ensino de
habilidades e competéncias previstas na BNCC da Educagdo Bésica; que a didatica e as
metodologias adequadas para o ensino dos contetdos sdo pouco valorizadas (idem). Rold&o
(2015) fala dos equivocos da relacdo préatica-teoria na formacdo de professores e destaca a
tensao estruturante com relagao ao conhecimento profissional dos docentes entre “saber pratico”
ou em oposi¢do o “saber teorizador de uma pratica”.

Os cursos de formacéo inicial de professores sdo constantemente desafiados a, por um
lado, prezar as caracteristicas locais do contexto de onde e para onde séo pensados, e, por outro,
garantir respeito a outros direcionamentos externos, como 0s propostos pelas politicas publicas
de formac&o de professores. Nos documentos, que se propdem a configurar politicas publicas,
é levada em conta, em partes, a autonomia dos cursos na construcéo do curriculo formativo do
futuro professor de Matematica, considerando-se a diversidade cultural brasileira.

O real desafio é: “como garantir essa formagao?” Pensamos muito em “propostas de
formagdo e reformas que venham ao encontro da inovacdo da pratica docente e do
desenvolvimento profissional, mas que na realidade continuam a fortalecer uma formacéo que
ndo privilegia a relagdo entre a teoria e a pratica” (Carneiro, 2009, p. 55). Da perspectiva dos
cursos de licenciatura como espac¢os da formacdo para a docéncia emerge, de um jeito ou de
outro, o compromisso dos professores formadores, nesse mesmo contexto, com a
profissionalizacdo docente. Isso significa mediar um processo, a partir das peculiaridades das
diversas disciplinas curriculares, de (trans)formacdo de um individuo para uma determinada
profisséo.

O que se pode inferir nesse momento é que interior de cada instituicdo de Ensino
Superior se instaure dlvidas e questionamentos acerca dos processos de formacdo de
professores que apontam para o controle cada vez maior do trabalho dos docentes desse nivel
de educacdo. Afinal, a nova legislacdo prevé avaliacBes de dois em dois anos dos cursos e dos
formandos das licenciaturas de modo a identificar se as DCNs vém sendo atendidas. Estabelece-
se assim, um enorme controle sobre a pratica do professor formador nos cursos de formacéo
docente, uma vez que, terdo que desenvolver os conteddos previstos na BNC-Formagéo, de
modo que seus licenciandos possam obter sucesso no ENADE e, assim, manter 0S cursos em

funcionamento e conceder aos estudantes o direito de atuar profissionalmente.

122



Pode -se considerar ainda, o impacto desta nova perspectiva no ser e fazer dos docentes
do Ensino Superior. Mais do que produzir conhecimentos sobre ser professor, sobre o carater
politico e pedagogico do exercicio da docéncia, a preocupacdo dos docentes estara centrada na
obtencdo das credenciais necessarias ao funcionamento do curso de licenciatura ao qual esta
vinculado. Para além dos requisitos de produtividade no campo da pesquisa, 0 ensino trara esse
novo cenario de fiscalizagdo do fazer docente na universidade.

O que emerge de mais significativo no alinhamento entre as DCNs, a BNC-Formacéo e
a BNCC, é o controle do trabalho docente. A cada etapa da educacéo a qualidade do processo
de ensino estara vinculada a métrica de testes padronizados. Professores terdo de responder
positivamente as demandas da legislagdo que podera ser “conferida” pelo nivel de sucesso dos
educandos nas avaliacBes. E certo que uma resolucdo, por si s6, ndo cumprira plenamente as
demandas para as questdes que se impdem. Tampouco o documento em tela configura uma
proposta que possa ser considerada satisfatoria, nem mesmo inovadora ou promissora. Para

aspectos importantes, aponta sobretudo involucdo ao que vem sendo historicamente construido.

4.3 Os Professores Formadores: quem sao?

Nesse tdpico apresentamos os professores formadores, participantes desta pesquisa.
Apresentamos a caracterizac¢ao de cada formador envolvido, tendo em vista situar os pontos de
vista de cada um deles. E importante destacar que, conforme submissdo do projeto ao Comité
de Etica da UCDB, os nomes dos docentes foram preservados.

O docente (P1) é professor universitario a mais de dez anos. Formou-se em Licenciatura
em Matematica, é egresso e docente do curso. Mestre em Matematica, ambos cursados em
universidade publica. Tem aproximadamente quatorze anos de experiéncia no ensino basico
publico e particular, cursinhos pré-vestibular, cursos profissionalizantes, Educacao e Jovens e
Adultos (EJA) e em instituicBes privada de Ensino Superior. Ministrou aulas em cursos de
Bacharelado como Administracdo, Ciéncias Contabeis e Sistemas de Informacdo. Ministra as
disciplinas de Inferéncia e Estatistica, Pesquisa Operacional, Matemaética Basica, Geometria
Plana e Espacial, além dos estagios do Ensino Fundamental e Médio. Quando trabalhava no
Ensino Basico, foi supervisor do PIBID. Em 2014, volta ao PIBID agora como coordenador de
area, pela UFMS. Muito antes do inicio da graduacao ja trabalhava dando aulas de reforgo de
Matematica e sempre teve uma procura muito grande por aulas pois Corumbd, pois segundo

ele, carece de mao-de-obra qualificada.
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A docente (P2) tem Licenciatura em Matematica e Mestre em Educacdo Matematica,
ambos em Universidade Publica. No momento da entrevista esta terminando o Doutorado em
Educacao Matematica na area de Tecnologias Digitais. Além disso, fez Licenciatura em Fisica
e por um periodo ministrou aulas de Fisica no Ensino Basico e nas instituicdes de Ensino
Superior publica e privada, ministrando aulas em Vvarios cursos de Bacharelado tais como
Engenharias, Administracdo, Ciéncias Contabeis, Sistemas de Informacdo, Ciéncia da
Computacdo, Veterinaria, Psicologia. Realizou também Especializacdo em Educacédo Especial.
Sempre teve uma boa relacdo com a Matematica, ministrando aulas desde a época de
escolarizacdo, uma vez que a influéncia familiar era muito significativa. Tem mais de dez anos
de experiéncia na Educagdo Basica. Ministra as disciplinas na area pedagodgica tais como
Estagios Supervisionados do Ensino Fundamental e Médio, Préaticas de Ensino, Matematica na
Educacao Basica. Na UFMS, foi coordenadora de area do PIBID Interdisciplinar de Matematica
e Letras, além do Residéncia Pedagdgica. Em relacéo a projeto de pesquisa, trabalha com o uso
de tecnologia na formac&o de professores de Matematica das universidades publicas do MS.

O docente (P3) é professor universitario hd mais de dez anos. Formou-se em
Licenciatura em Matematica, também € egresso e docente do Curso. Mestre em Ciéncias dos
Materiais, e Doutorado na mesma &rea e universidade. Antes de chegar ao ensino superior,
sempre estudou em escola publica, gostava de Matematica, porém, ndo teve boas experiéncias
com essa disciplina no Ensino Fundamental. Tornou-se professor na universidade, porque néo
queria dar aula na Educacdo Basica. Ministrou aulas em outras Licenciaturas como Quimica,
Biologia, Fisica e Geografia. Além disso, ministrando aulas em varios cursos de Bacharelado
tais como Engenharias, Administracdo, Sistemas de Informacéo, Ciéncia da Computacéo,
Bacharelado em Matematica. Ministra atualmente disciplinas de Tecnologias Digitais,
Geometria Analitica e Vetores, além das disciplinas de Fisica e estagios supervisionados. Foi
coordenador do PIBID Interdisciplinar de Letras e Matematica e a partir de 2018 um dos
coordenadores de area do PIBID Matematica. Em relacdo a projetos, Recursos didaticos no
Ensino de Matematica como projeto de pesquisa, Oficinas de Matematica (Projeto de Extenséo),
Conicas e Quadricas com Geogebra (Projeto de Ensino).

A docente (P4) tem Bacharelado em Matematica e Mestrado em Matematica Pura pela
mesma Instituicdo pablica. Tem especializacdo em Neuropsicopedagogia. Sua relagdo com a
Matematica sempre foi boa, na verdade gostava de todas as disciplinas, mas Matematica e
Psicologia eram as que mais Ihe chamavam a atencdo. Tem mais de quinze anos de experiéncia

no Ensino Superior, ministrando aulas na Licenciatura em Matematica e no curso de Pedagogia.
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Em cursos de Bacharelado, ministrou aulas para os cursos de Sistemas de Informacdo, Ciéncias
Contébeis, Administragdo, Engenharias, Psicologia e Economia. Ministra disciplinas
atualmente de Analise Real e Metodologia para o Ensino de Matematica no curso de Pedagogia.
Com relacéo a projetos, participou do PIBID, como coordenadora de area, Projetos de Extenséo
e Ensino voltados para OBMEP, criangas do assentamento, explorando a resolugdo de
problemas de forma criativa e Projetos de ensino voltados para o Excel, alguns usando
Geometria.

A docente (P5) € egressa e docente do mesmo curso até 0 momento. Esta no campus ha
mais de 40 anos, entre o periodo de graduacdo e docéncia. Ingressou no curso de Ciéncias com
habilitacdo em Matemaética, no inicio de 1979, aos 16 anos. O Mestrado na &rea de Matematica
Pura em Universidade Publica. Sobre o doutorado, tem uma longa historia de comecos e
interrupcdes que ndo permitiram que ela concluisse seu doutorado em Histdria da Matematica.
Ministrou aulas em outras Licenciaturas como Biologia, além de aulas em cursos de
Bacharelado tais como Administragdo e Ciéncias Contabeis. Ministra atualmente as disciplinas
de Algebra, Algebra Linear e Histdria da Matematica. Sempre gostou de Matematica, porque
avaliava a disciplina como facil e curiosa e também por contar com bons professores. Foi chefe
de Departamento e coordenadora de curso.

O docente (P6) tem Licenciatura em Matematica, Mestrado em Matemaética e Doutorado
em Engenharia Elétrica. Tem experiéncia no Ensino Superior a dez anos. Sempre teve como
objetivo a carreira académica entdo ndo tem experiéncia no Ensino Basico. Sua relagdo com a
Matematica sempre foi boa, sempre teve afinidade com a area de Exatas. Ministra aulas
basicamente no curso de Licenciatura em Matematica, disciplinas de conhecimento especifico
tais como Calculo, Algebra Linear e Analise Real. Foi coordenador do Curso de Matemética
do CPAN e tem projetos de pesquisa atualmente na area de pesquisa do seu Doutorado em
Sistemas ndo-lineares discretos no tempo.

O docente (P7) tem Licenciatura em Matematica, Especializacgdo em Educacgdo
Matematica, Mestrado em Educagio Matematica e Doutorado em Educagc&o. E egresso do curso
de Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN. A vida escolar sempre foi muito proveitosa
ja que fez em escolas particulares (Adventistas e Salesianos), o ensino de Matematica sempre
foi bom, o que desenvolveu o aprego pela Matematica. Ser professor universitario tornou-se
uma paixao no inicio da pés-graduacdo. No momento, trabalha com Probabilidade e Estatistica,
Coordenador de Projeto de Extensdo junto ao TRT-24 na area de Estatistica e Andlise de Dados,

além de membro da Comissdo Permamente de Avaliacdo da UFMS.
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O docente (P8) é professor universitario a mais de 25 anos. Tem Licenciatura em
Matematica, Mestrado em Educacdo Matemaética e atualmente € doutorando do programa de
Ensino de Ciéncias. Em relacdo a educacdo basica foi, em grande parte, calcada no ensino
tradicional, onde enfatizava a disciplina, o rigor matematico e, sobretudo, centrada na
autoridade do professor. Ele ndo tinha grandes dificuldades com a Matematica. Ministrou aulas
em outras Licenciaturas como Biologia, Geografia, Pedagogia, além de aulas em cursos de
Bacharelado tais como Administracdo, Ciéncias Contabeis, Psicologia e Sistemas de
Informacdo. Foi Diretor de Campus, chefe de Departamento e Coordenador de Curso.
Participou do PIBID como coordenador de area no periodo de 2014-2018.

O docente (P9) tem Licenciatura, Bacharelado, Mestrado e Doutorado em Matematica.
E professor universitario a quase dez anos e ndo tem experiéncia na educacéo basica. Lecionou
basicamente na Licenciatura em Matematica durante esse periodo. Considera a docéncia no
Ensino Superior uma experiéncia agradavel, gosta de lecionar na graduacdo. Ministra
disciplinas de contetdo especifico tais como Célculo e Anélise Real. Iniciou sua graduagdo na
licenciatura em matematica, na qual fez o primeiro ano. A partir do segundo ano, optou por
fazer bacharelado concomitante a licenciatura. Considera que o ensino foi de boa qualidade e
de alto nivel, o que aprendeu foi essencial para sua escolha em seguir na area académica e

docéncia em matematica.

Quadro 9 — Perfil dos sujeitos da pesquisa

Graduagéo Mestrado Doutorado Carga Cargos Exp. no Cargo
horaria de Ensino
semanal Gestao Basico
P  Licenciatura Mestrado - 11ha20h Sim 14 anos Professor
1 em Profissional adjunto
Matematica em Ed. Mat. - Sem
dedicacéo
exclusiva
P Licenciatura Mestrado Doutorado  11ha20h Sim 10 anos Professor
2 em em Ed. Mat. em adjunto
Matematica e Educacéo DE
Fisica Matematica
P  Licenciatura Mestrado Doutorado 01 a 10h Sim 4 anos Professor
3 em em Ciéncias em adjunto
Matematica dos Ciéncias DE
Materiais dos
Materiais
P  Bacharelado Mestrado - 11ha20h Sim 4 anos Professor
4 em em adjunto
Matematica Matematica DE
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Ensino de
Ciéncias com
Habilitacdo
em
Matematica
P  Licenciatura
6 em
Matematica

o1 T

P  Licenciatura
7 em
Matematica

P  Licenciatura
8 em
Matematica

Bacharelado e
Licenciatura
em
Matematica

© T

Mestrado
em
Matematica

Mestrado
em
Matematica

Mestrado
em
Educacdo
Matematica

Mestrado
em
Educacéo
Matematica

Mestrado
em
Matematica

Doutorado
em
Engenharia
Elétrica

Doutorado
em
Educacéo

Doutorado
em
Matematica

11h a 20h

11h a 20h

11h a 20h

11h a 20h

11h a 20h

Sim 4 anos

Sim -

Sim -

Fonte: Elaborado pela autora

Professor
adjunto
DE

Professor
adjunto
DE

Professor
adjunto
DE

Professor
adjunto
DE

Professor
adjunto
DE

O tempo de atuacdo na educacdo superior indica que a totalidade dos professores tem

experiéncia na docéncia nesse nivel de ensino. Ingressaram por meio de concurso publico de

titulos e provas para provimento do cargo de professor assistente em caréater efetivo, para o

cumprimento de atividades académicas com carga horaria semanal entre 0 minimo de 8 horas

e 0 maximo de 40 horas, atualmente todos tem uma carga horaria semanal entre 11h a 20h

semanais.

Figura 4 — Atuacdo no Ensino Superior dos sujeitos da pesquisa

Quanto tempo atua como docente no
Ensino Superior?

de 5a10anos

11%

22%

66%

de 10 a 20 anos

mais de 20 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A maioria dos professores entrevistados segundo Huberman (1995) ao se referir a

carreira docente estava na terceira fase: fase da diversificacdo, entre 0s 7 e 0s 25 anos. Nesta

fase os professores tém mais seguranca e optam por estratégias mais diversificadas, sdo mais
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dindmicos e procuram novos desafios. Com relacdo a experiéncia na Educacdo Bésica, dois
docentes tém experiéncia consideravel (mais de dez anos) em escola publica, trés lecionaram
pelo menos quatro anos nesse nivel de ensino e quatro deles ndo tem experiéncia no ensino
basico. Os entrevistados enfatizaram sua experiéncia de ensino na escola basica como um fator
importante na docéncia dos cursos de licenciatura, justificando que isso favorece a articulagéo
teoria-prética.

A formacéo dos participantes em sua maioria foi realizada em cursos de licenciatura,
como ja informado anteriormente. Independentemente de certa diversidade evidenciada nas
areas de conhecimento na graduacéo, a area de formacé&o de professores (foco das licenciaturas
no pais) condiz com a fungéo exercida por esses profissionais nas instituigdes de ensino.

A formacéo dos sujeitos em nivel de especializacdo ndo foi indicada no Quadro 9. Os
cursos feitos pelos participantes sdo muito diversos, isto é, pertencem a diferentes areas do
conhecimento. J& em relagdo as formacbes em programas de pds-graduacédo stricto sensu, 0s
resultados demonstram que a formac&do da maioria aconteceu nesse nivel de ensino.

A carreira do professor da educacéo superior, notadamente para progressoes, depende
das formacdes em nivel stricto sensu e que estdo diretamente vinculadas aos programas de pos-
graduacdo regulamentados para seu funcionamento e reconhecimento pela CAPES, 6rgéo
responsavel por tais programas no Brasil. Essa necessidade explica a opcdo feita pelos
envolvidos nesta pesquisa em relacdo a sua formacdo em nivel de pds-graduacdo para a
obtencdo do titulo de mestres e doutores.

Delineado o perfil dos entrevistados, iniciou-se a analise dos dados das entrevistas em
busca de uma classificagdo/categorizacdo. A sistematizacdo da analise foi realizada seguindo
as trés fases propostas por Bardin (2009): Pré-analise; Exploracdo do material; e Tratamento
dos resultados, inferéncia e interpretacéo.

A primeira fase — a pré-analise- correspondeu ao momento que elaboramos um esquema
preciso de desenvolvimento do trabalho, isto é, colocamos em pauta todas as atividades que
deveriamos realizar em cada etapa da Anélise de Contetdo. Foi também, a ocasido em que
preparamos 0s documentos necessarios, N0 NOSSO caso, as entrevistas semiestruturadas. Com
todos os documentos em maéos, iniciamos a leitura flutuante. Esta marcou o nosso primeiro
contato com as entrevistas dos professores. Fizemos uma leitura inicial, com vistas a perceber
quais as primeiras impressdes que elas nos causariam e quais 0s conceitos mais utilizados nos
relatos dos professores. Apos essa leitura, foi possivel proceder a formulagéo das hipoteses, isto

é, nos indagarmos acerca das primeiras informacdes que conseguimos captar nos contetidos das
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entrevistas. Nessa fase, também foi possivel identificar os indicadores recorrentes na fala dos
professores, isto é, os indices teméaticos que mais se destacaram nas entrevistas.

A segunda fase — exploracdo do material constituiu o trabalho da analise propriamente
dita, no qual procedemos a segunda leitura das entrevistas, dessa vez, mais atenta e apurada.
Este foi o momento mais longo, pois foi preciso um olhar minucioso. Além disso, as atividades
de codificacdo, decomposicao e enumeracdo dos dados, tipicas dessa etapa, ganharam destaque,
pois nos ajudaram a formular as categorias de analise.

A (ltima fase do método, denominada de tratamento dos resultados, nos possibilitou
estabelecer categorias de andlise, revisitar as falas dos professores, confrontando-as com 0s
nossos objetivos e arcabouco tedrico. Foi 0 momento do retorno a teoria, de buscar respostas
para as perguntas que nortearam a investigacdo. Nosso maior desafio centrou-se na tessitura de
uma analise que nos oferecesse condi¢bes de reconhecer os indicios da constituicdo da
profissionalidade do formador, na aprendizagem de sua funcdo, o movimento de
desenvolvimento profissional promovido pela formacdo dos formadores de professores, bem
como 0s caminhos que conduziram as participantes desse estudo rumo a novas aprendizagens
sobre a funcéo.

Ao considerar o referencial tedrico-metodoldgico, em consonancia com os principios da
pesquisa qualitativa e dos instrumentos utilizados no empirico —entrevista e analise de contetdo
- seria impossivel analisar os dados se ndo houvesse flexibilidade e fragmentacdo nesse
processo. Isso porque, uma pesquisa em Educacdo e com professores nela envolvidos requer
analises que mobilizem em ir e vir no contexto das concepcBes de cada participante e no
trabalho interpretativo do pesquisador. E isso demanda um olhar dialético, reflexivo e critico.

Em se tratando de um di&logo entre professores (entrevistador e entrevistado) acerca da
formacédo do professor, é oportuno destacar a complexidade e as singularidades emergidas desse
processo. E vai além de uma resposta a uma pergunta, pois advém das experiéncias de vida, das
particularidades de cada um e fazem parte da construcdo de um processo que se materializa
conforme a historicidade de cada professor. A voz do professor € substancialmente importante
e necessaria para a efetivacéo dos processos de mudanca na educacdo (Goodson, 1992).

Nesse sentido, o conhecimento desse caminho pelo professor pode contribuir para que
sejam também identificados os saberes, experiéncias, motivacdes e praticas com as quais teve
contato e/ou vivenciou, os conteddos que foram internalizados e que poderdo ser,
posteriormente, ressignificados por ele para serem utilizados em sua a¢do docente na atualidade.

Assim sendo, ap6s uma leitura minuciosa de todas as entrevistas, nos propusemos ao longo
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desse capitulo a analisar: os percursos formativos narrados que compreende a formacédo e a
funcdo de formador; alguns aspectos do Desenvolvimento Profissional Docente desses
formadores, tais como: condi¢bes de trabalho e experiéncias formadoras. Ainda as
aprendizagens, conhecimentos e caracteristicas que revelam aspectos da profissionalidade dos
formadores de professores participantes do estudo e por fim, a (re) construgédo da identidade
profissional, identificando saberes necessarios a profissdo, a trajetoria profissional como
constituinte do saber-ser e saber-fazer dos formadores.

Para contar o caminho que os trouxe ao lugar onde cada um se encontrava no momento
em que conversamos, todos os nove formadores participantes deste estudo tomaram algum
periodo anterior ao ingresso na Licenciatura em Matematica como ponto de partida para o
movimento de sua histdria de vida e de formacdo. Com essa opcao, mostraram entender que 0

respectivo processo de aprender a ensinar comecou antes da entrada no curso de formacéo

inicial.
As categorias que emergiram desse processo de reflex@o sdo evidenciadas no quadro a
sequir.
Figura 5 — Categorias de andlise das entrevistas
Formacao e
Desenvolvimento
Profissional Docente
do professor
formador do
professores de
Matematica da
UFMS/CPAN
Aspectos a
carreira e a formagae: Inicio da Carreira Condigdes de
'"T““d““'“’";"“ Dﬁ;takmmt:::n de m;‘mhdhm 'ﬁz}m
[:] ias culdades e [T—
Eibecnciio Rimlcn an::;ras : Desafios mprn:mi;udu
| \ “"“"".I
Inicio da Docéncia: da Moo amandaso '
opgao ao desejo, da seus efeitos na A trajetéria profissional
formagio ao exercicio profissionalidade do eomo constituinta do
profissional @ a f";""'“ad” saber-ser e saber-fazer dos
chegada A funcaa da formadores
formador Demandac da
gestdo I'L
\ Os saberes necessdrios
Concapeto e Sotaso et s e
profissional visdo dos formadores

' ‘n
1
Formar-se para

formar: o lugar do Reflexdo sobre a

astudo e da pratica docente
farmacao \
continuada Perinda pandémico & a
intensificagao da

interacio com as
tecnolowias digitais

Fonte: Elaborada pela pesquisadora
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Embora essa organizagdo tenha sido feita em quatro topicos em categorias mutuamente
excludentes, por vezes, 0s momentos/movimentos coexistiram, e nem sempre a fronteira entre
eles me foi claramente visivel. Entendemos que a trajetdria de vida dos sujeitos desempenha
suma importancia para a formacao de professores de Matematica do curso analisado e, também,
para compreendermos as concepcdes que eles tém sobre cada eixo abordado nesta pesquisa. A
trajetoria formativa dos professores do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS foi
delimitada a partir das entrevistas com nove deles, sendo que trés eram do sexo feminino e seis
do sexo masculino. A maior parte ingressou ap0s o ano de 2002, essa informacdo pode ser
explicada pela ja mencionada expanséo das universidades publicas, que ampliou, de maneira

significativa a quantidade de profissionais que atuam no Ensino Superior.

4.4 Aspectos anteriores a carreira e a formacao: as marcas do periodo de escolarizacdo na
Educacéo Bésica

As vivéncias em familia e, posteriormente, na Educacdo Bésica se fizeram presentes na
maioria das entrevistas, assim como suas marcas na trajetoria de formadores. Os primeiros
topicos emergentes evidenciam aspectos pessoais do sujeito, que envolvem questdes familiares
e experiéncias vividas em espa¢os ndo profissionais, ocorridos durante a socializacdo primaria.
Buscamos compreendé-las em uma perspectiva na qual sdo inseparaveis as dimensdes humana,
particular, social e profissional (N6voa, 2013). As nossas opcdes tedricas nos levam a entender
gue a unicidade e a unidade, caracteristicas da complexa identidade do sujeito, impossibilitam
qualquer tentativa de percepcdo para a qual se pretendam separar as vozes particulares daquelas
que ecoam palavras coletivas. Para Oliveira e Gama (2014), as experiéncias positivas da
infancia apresentam grande influéncia sobre as decisdes como escolha da carreira e
posteriormente em suas proprias acoes pedagdgicas no exercicio profissional.

Retomamos a socializacdo primaria que, de acordo com Dubar (1997), tem como objeto

0s saberes de base,

[...] dependem essencialmente das relagBes que se estabelecem entre 0 mundo social
da familia e o universo institucional da escola e sdo, simultaneamente, “campos
semanticos” que permitem categorizagdes de situacdo e “programas de iniciacdo
formalizados™” que permite a construgdo e antecipacdo das condutas sociais (Dubar,
1997, p.95).

Segundo Berger e Luckmann (2003) ““a socializacdo primaria € a primeira socializacao
que o individuo experimenta na infancia, e em virtude da qual se torna membro da sociedade”
(p.175). Desse modo, a socializagdo priméaria exerce um papel fundamental na formacéo do

individuo, pois durante esse periodo muitos conhecimentos sao internalizados.
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Os dados das entrevistas, de forma sucinta ou com maior riqueza de detalhes,
evidenciam diferentes caminhos que foram costurados por alguns participantes, com discussoes
tedricas que nos conduziram a visualizar o fato que estava sendo exposto. Um ponto comum e
que permeia as diferentes respostas sdo os diferentes contextos de interacdo e transacéo,
apresentados por Josso (2004), enquanto contexto de producdo das experiéncias formadoras: a
familia e o contexto sociocultural e afetivo, como apontam outros estudos como Hernandez
(2011). Notamos o quanto a familia impactou a formacéo pessoal de cada participante. O fato
de um dos pais ou ambos valorizarem o estudo foi uma marca representativa e a todo momento,
eu também lembrava do esforgo que meus pais fizeram para que eu estudasse.

Lembramos, com Berger e Luckmann (2014), a relevancia que 0s pais possuem para a
crianca na ocasido da socializacdo primaria, fase essa na qual, como defendem os autores, 0s
pais representam, para a crianca, o0 Unico mundo possivel. Além disso, as concepc¢des de mundo
e de realidade construidas na fase da socializacdo primaria, dificilmente serdo desintegradas, a
menos que haja uma forte ruptura durante a segunda socializa¢do, o que, como vimos, pode
acarretar em crises do individuo. Segundo Santos (2005, p.58): "a literatura aponta a familia
como um dos principais fatores que ajudam ou dificultam no momento da escolha e na decisdo
do jovem [...]".

Tardif (2013, p.73) esclarece que “[...] a vida escolar e as pessoas significativas na
familia parecem como uma fonte de influéncia muito importante que modela a postura da
pessoa toda em relagao ao ensino”. Dubar (1997) observa que as criangas comecam a olhar o
mundo social geral, mas filtram-no a sua maneira por meio de atitudes particulares, definindo
as suas relacdes especificas com os outros. O incentivo dos pais da docente (P2) fez uma
diferenca na formacdo dela, ou seja, essa relacdo de incentivo proporcionada pela familia,
impulsionou que novos elementos permeassem a constituicdo da identidade da docente,
incorporando o ato de estudar, ir e fazer, para serem pessoas diferentes. Isso ajuda na
constituicdo do seu eu, de alguém que precisa estudar para ter uma formacao melhor do que a
de seus pais, 0 que vai possibilitar, formar uma identidade para se integrar a outro grupo social.

Encontramos algumas lembrancas que afloram as marcas deixadas pelo papel da mae
nessa relacdo com os estudos: mées que eram secretérias, outras que ajudavam as professoras,
aquelas que permaneciam na escola, também as que incentivavam os estudos. A figura paterna
¢ trazida ao longo das narrativas em polos distintos: como referéncias positivas no
acompanhamento e auxilio no processo de aprendizagem dos contelidos escolares, na

motivacao e apoio nos estudos.
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Poucos cursaram a Educacéo Infantil, visto que essa ainda ndo se apresentava como uma
realidade comum héa décadas atrés nos diferentes estados e municipios brasileiros, por isso, a
grande maioria iniciou seus estudos a partir da primeira série. Ao contemplar os dados desse
estudo e inseri-lo no campo de pesquisa da formacdo de professores, constatamos que 0s
percursos formativos vividos no periodo de escolarizacdo, bem como de formacéao inicial e
inicio da carreira docente nao diferem de muitas pesquisas realizadas ao longo dos anos (Cunha,
2014; Ferreira, 2014; entre outros).

Com base nos relatos, podemos dizer que a presenca familiar por meio de incentivo aos
estudos, bem como o oferecimento de condi¢Oes para a realizagéo dessa atividade, caracterizam
parte dos aspectos pessoais vividos durante os processos de socializa¢do. A presenca familiar
na vida pessoal e profissional da docente (P2) aconteceu de outra forma, pois seu pai tinha curso
superior:

Meu pai esteve como coordenador pedagdgico uma época na escola, ele sé dava aula
para o ensino fundamental, ndo dava aula para o ensino médio e ele precisou se
ausentar algumas vezes, para fazer curso e ndo tinha professor para substituir, entdo o
que o diretor da escola fazia? Ele me tirava da minha aula que eu estava tendo e me
colocava para dar aula no lugar do meu pai, porque sabia que eu ia dar conta (P2).

O fato de realizar um curso de Matematica também se fez presente, nesse contexto,
porque o pai dela ja possuia curso de Licenciatura em Matematica e foi professor de Matemaética
durante toda a vida, o que poderia induzir um incentivo maior ao estudo das ciéncias exatas.
Nota-se, nos excertos, que o pai da docente (P2) esteve presente em diferentes momentos de

sua formacdo e, também, teve participacdo em sua formacéo para a docéncia.

Meu pai era professor, minha mée era secretaria da escola e ainda meu pai foi
coordenador, diretor. Eu venho de uma familia de educadores e eu comecei a lecionar
desde 0 2° ano de faculdade. Meu pai achava extremamente importante participar de
eventos [...] (P2).

As influéncias parecem ter sido construidas principalmente na convivéncia cotidiana
com a profissdo docente por meio dos familiares. Embora a tradicdo familiar tenha tido
importancia para o ingresso na carreira docente, em determinado momento para a docente (P2),
o fato de escolher cursar Licenciatura em Matematica foi motivo de conflito por conta da

desvalorizacédo da profisséo:

Na época, eu tinha ganho um estagio no cartdrio eleitoral de meio periodo com bolsa
e meu pai era do conselho tutelar, o juiz dizia para ele que eu seria uma boa advogada
e meu pai queria que eu fizesse Direito, porque o professor ndo era valorizado ja
naquela época. E meu pai comecou a ser professor, quando professor ganhava bem,
era valorizado e pegou todo esse declinio, entdo ele ndo queria que eu fosse professora.
Entdo foi uma guerra para eu ser professora.
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Observamos, na fala de (P2), que a preocupagéo do pai se manifestou principalmente
com relagdo ao futuro da filha, j& que ele associou a profissao aos baixos salarios que Ihes séo
caracteristicos. Chamamos a atencéo para a fala da docente (P2), a qual situa uma presenca
consideravel de seu pai em diferentes momentos de sua trajetoria pessoal, bem como
contribuigdes para sua formacdo profissional e a convic¢do de que o meio em que viveu foi
determinante para sua formacdo atual. Assim como Berger e Luckmann (2003), enfatizamos
que 0 meio em que 0 sujeito esta inserido influencia na constituicdo da identidade social.

Sob outro aspecto, ha que se reconhecer, também, que a imagem que a sociedade possui
da profissdo docente é, por um lado, negativa, quando se trata de professores da escola basica,
mas, por outro, supervalorizada, quando se pensa no professor universitario. A influéncia das
experiéncias vividas durante a infancia e adolescéncia é expressa nas vozes dos formadores
como determinantes dos saberes sobre a profissdo docente, bem como das crencas que vao
interferir nesses saberes. Essa influéncia foi observada também nos resultados de Costa (2009)
e Soares (2006).

Pesquisas de Souza (2011) e Belo (2012) utilizam o termo “ciclo reprodutor” e
enfatizam que na prética profissional os docentes usam os seus professores como exemplo,
sendo que cada formador desenvolve a sua pratica formadora com base nas préprias
compreensdes, calcadas em vivéncias pessoais enquanto estudantes com seus professores como
referéncia. Ao recordar a pratica de um professor surge a imagem daqueles que nos ensinaram,
0s quais deixaram marcas em nossa vida. Além disso, também fortaleceram a relacdo académica
com a area de conhecimento, a qual define o gosto, ou ndo, pela disciplina.

Stamberg e Nehring (2018) enfatizam que na pratica profissional, o docente carrega seus
professores como exemplo e como formador, ele desenvolve a sua pratica nas proprias praticas
e compreensdes calcadas em vivéncias pessoais enquanto estudante. Essa forma de aprender a
docéncia é comum aos estudantes que passam longos periodos convivendo com a rotina da
escola e com os professores, fazendo-os assimilar concepcdes e crencas, e outras aprendizagens
relativas ao ensinar que interferem ou por vezes impedem a abertura a novas ideias. Castanho
(2001) assinala varias caracteristicas que tornam os professores marcantes sendo recorrente a
intersecdo entre a dimensao pessoal e profissional do professor compondo um “todo indivisivel
e responsavel por uma postura admiravel como professor” (Castanho, 2001, p.154) e que

incentiva em razdo do modelo representado. O docente (P7) corrobora:

Minha prética em sala de aula traz consigo reflexos da atuacéo de diversos professores
que passaram por mim, desde a Educacdo Basica até o doutorado. Alguns deles
pesquisadores da propria pratica, o que fez incutir em mim a vontade de ser
pesquisador, que me move enquanto formador.
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Embora tenha sido desestimulado pela propria professora quando cursava 0 ensino
basico: “Uma das professoras da sexta serie ainda me desestimulou na época quando eu disse
que queria ser como ela, professor de matematica. Ela me mostrou sua frustragdo com a carreira

[...] 1sso no ano de 1999 ” O docente (P9) corrobora:

Sempre vi com bons olhos meus professores de matematica (do bacharelado), eram
alegres, demonstravam que gostavam do que faziam, ndo reclamavam do trabalho,
eram dedicados e comprometidos[...]Minha formac&o em licenciatura foi marcada por
certa decepg¢do em relacdo aos professores, pois eu sempre vivia com a impresséo de
que eles, em geral, ndo gostavam do que faziam, que aquele trabalho docente era
penoso a eles, parecia que eles ndo gostavam de dar aula, ndo gostavam de matematica,
ndo preparavam suas aulas. Apenas no Gltimo ano que tive dois professores que me
fizeram desacreditar menos dos professores de educacdo matematica, mas eles
claramente gostavam de matematica. Eles eram bem dedicados e estavam sempre
dispostos e ndo reclamavam. Exerciam seu oficio com alegria.

Também em consonancia com estudos produzidos recentemente, em nivel nacional e
em contextos mais especificos a afinidade com a matemética emergiu como fator importante
para que os participantes escolhessem a Licenciatura em Matematica, uma tendéncia natural e
cultural de lidar com o conteddo matematico. As experiéncias significativas nesse ambito e a
partir dela as ancoragens realizadas a fim de representar esse conhecimento de modo particular,
tornando-o acessivel a aprendizagem de outras pessoas.

O gosto pela matematica manifestado por todos os entrevistados desde a infancia; a
influéncia do mestre modelo, o bom desempenho na disciplina, indicados por todos os
entrevistados e a vontade de ajudar outras pessoas a compreendé-la, os interesses de (P2), (P5)
e (P6) em cursar Fisica, convertidos em opc¢do pelo curso de Matematica, confirmam a
importancia da vivéncia escolar para a trajetoria dos formadores, pois nesse periodo entraram

em contato com a disciplina que escolheram ensinar.

Eu sempre fui uma aluna muito boa em Matematica (P2).

[...] Porque eu sempre tive muita afinidade com todas as disciplinas, ndo tinha uma
predileta, eu fiquei muito dividida entre varias areas e as duas que me chamavam mais
atengdo eram matematica e psicologia, nada a ver uma com a outra (risos) (P4).

[...]JMas como eu gostava bastante da area de exatas e eu queria fazer, meu sonho era
fazer Fisica, pensava em Fisica nuclear, ndo sei onde que eu tirei, mas eu queria fazer
fisica nuclear, eu tinha uma tara por isso (risos) (P5).

Eu gostava de Matematica. Eu passei a gostar na quarta série. Eu gostava de Ciéncias
Exatas e me lembro que gostava mais de Fisica do que de Matematica. Eu ia fazer o
vestibular em Fisica mas na minha regido néo tinha. Ai eu prestei na Matemaética (P6).

A minha vida escolar durante a Educacdo Basica foi muito proveitosa, porque o fiz
em escolas particulares do tipo confessionais (Adventista e Salesiano), eu estando na
condigdo de aluno semi-bolsista, devido as boas notas apresentadas. O ensino de
Matematica sempre foi bom em ambas escolas, foi onde desenvolvi o apreco pela
Matematica, e minha vontade em ser professor de Matematical...]JA docéncia (muito
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embora uma paixao de infancia) veio apenas como o produto final de um curso de
licenciatura em matematica, pois quando entrei na graduacao queria fazer Engenharia
Elétrica, que ndo tinha em meu campus. Logo para uma futura utilizagdo Util, optei
por um curso na area de exatas. O retorno pela paixdo a docéncia surgiu na pds-
graduacdo (P7).

Minha educagdo basica foi, em grande parte, calcada no ensino tradicional, onde
enfatizava a disciplina, o rigor matematica e, sobretudo, centrada na autoridade do
professor. Eu ndo tinha grandes dificuldades com a Matematica (P8).

Sempre estudei em escola publica, da Educacdo Infantil ao Ensino Médio; o ensino
foi mediano, mas considero que me foi ensinado 0 necessario para prosseguir nos
estudos ou outra profissdo, porém, apesar de eu sempre gostar de estudar,
principalmente matematica e disciplinas de das ciéncias exatas, em geral, minha
imaturidade ndo permitiu que eu tivesse um melhor aproveitamento dos estudos (P9).

Este movimento envolve experiéncias no ensino médio, monitoria, o gostar do conteudo

matematico, e por conseguinte, ter facilidade com a matematica, foi algo comum em suas

socializacbes primarias e escolares. O saber matematico e suas especificidades foram se

manifestando naturalmente ao passo que foram desenvolvendo suas capacidades potenciais de

uso da linguagem para lidar com a matematica. Os relatos dos formadores tornaram evidente

gue no periodo da escola basica, as percepcdes e experiéncias que ali foram vivenciadas

proporcionaram a construcdo de certas concepgoes sobre suas proprias capacidades, denotando

que a trajetdria profissional docente se constitui a partir de experiéncias prévias que podem

direcionar futuramente para a carreira docente e, consequentemente, na constituicdo da

identidade docente. Resumidamente,

Figura 6 — Mapa Mental Aspectos Anteriores a carreira e & formagdo do formador

Influéncia do

Socializacao mestre-modelo

primaria

Aspectos
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carreira e a

formacao.

Afinidade pela Afinidade pela
Matematica carreira

Fonte: Elaborada pela pesquisadora

Os professores formadores demarcam que neste periodo inicial comegcam a se dar conta

da docéncia superior como uma possibilidade, apesar de que a maioria ainda ndo tinha

consciéncia de que iria dedicar-se a este nivel de ensino. Salientamos que este periodo se
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constitui em uma formacao inicial para a futura carreira, pois foi a partir dele que os docentes
entraram em contato com a dindmica educativa.

Encerramos esta categoria de analise lembrando que nossa identidade se constitui
diariamente, em um movimento continuo de se (re)conhecer, se desconstruir e (re)construir
através das interacdes humanas que estabelecemos no meio em que vivemos, coOm NOSs0S
familiares, nossos amigos, nossos alunos e nossos pares. Tecemos, desde a infancia, os saberes,
crencas, conhecimentos e imagens com e a partir dos quais julgamos o que vemos, 0 que nos

acontece, 0 que nos passa.

4.5 Inicio da Carreira Docente, a concepcdo de Desenvolvimento Profissional Docente
(DPD) e Experiéncias Formadoras
O desenvolvimento profissional docente tem sido associado a formacéo do professor e

entendido como

[...] processo pessoal, permanente, continuo e inconcluso que envolve multiplas etapas
e instancias formativas. Além do crescimento pessoal ao longo da vida, compreende
também a formac&o profissional (teérico-préatica) da formacéo inicial — voltada para
a docéncia e que envolve aspectos conceituais, didatico-pedagégicos e curriculares —
e o desenvolvimento e a atualizacdo da atividade profissional em processos de
formacdo continuada apds a conclusdo da licenciatura (Passos et al., 2006, p. 195).

Vaillant (2009) defende a concepc¢do de desenvolvimento profissional docente como
formagdo profissional que remete a um ato continuo ao longo da vida. Além da formacéo, o
desenvolvimento profissional docente também envolve a profissionalizagdo, “estabelecendo
entre esses componentes uma relacdo dialética” (Leitinho,2012,p.134). O termo
desenvolvimento é compreendido como um processo dindmico de melhoria, que implica
mudanga, evolucéo, crescimento.

Ainda para Marcelo (2009), tem ocorrido modificagdes no conceito de desenvolvimento
profissional, nessa ultima década, em decorréncia da evolu¢do no entendimento da producgéo
dos processos de aprender e ensinar. O desenvolvimento profissional tem sido considerado um
processo a longo prazo, “no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias,
planificadas sistematicamente para promover o crescimento ¢ desenvolvimento do docente”
(Marcelo, 2009, p. 7). Deve ser compreendido em dire¢cdo & procura da identidade do
profissional, que sofre influéncia da escola, das reformas politicas, crencas etc. “As identidades
profissionais configuram um complexo emaranhado de historias, conhecimentos, processos e
rituais” (Marcelo, 2009, p. 7).
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Os profissionais que ingressam no ensino superior geralmente séo professores jovens,
iniciantes na profissdo, dedicados a pesquisa, mas sem vivéncias na docéncia universitéria,
normalmente egressos de cursos de pds-graduacdo lato sensu ou mestres e doutores
recentemente titulados (Pimenta; Anastasiou, 2014). No entanto, 8 (oito) dos 9 (nove)
formadores respondentes deste estudo possuem formacéo para a docéncia, pois advém de cursos
de licenciatura, nos quais cursaram disciplinas pedagogicas.

4.5.1 Inicio da Docéncia: da opcéo ao desejo, da formacéo inicial ao exercicio profissional,

a chegada a funcéo de formador

A entrada na carreira universitaria ocorre de forma circunstancial para grande parte dos
professores, ndo representando uma escolha efetivamente buscada para o inicio da vida
profissional, mas principalmente pela oportunidade de trabalho que representa. Para outros,
contudo, o magistério € uma escolha pessoal, o que indica um forte componente de
envolvimento com a docéncia desde um periodo prévio. Um fator preponderante nesta escolha
encontra-se em uma inclinacdo afetiva que se pode denominar de sentimento para a docéncia.

Conforme propde Marcelo Garcia (1999), a insercdo profissional na docéncia é
considerada uma das fases do desenvolvimento profissional dos professores, pois se trata de um
periodo de formacdo especifico em que ocorre a transicdo da condicdo de estudante para a de
professor, mas que constitui uma continuidade no processo de aquisi¢do de conhecimentos e

atitudes sobre como se ensina. Portanto,

Falar da carreira docente ndo é mais do que reconhecer que os professores, do ponto
de vista do “aprender a ensinar”, passam por diferentes etapas (pré-formacéo,
formacdo inicial, iniciacdo e formagdo permanente, de acordo com Feiman, 1983), as
quais representam exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais,
psicoldgicas, etc., especificas e diferenciadas (Marcelo Garcia, 1999, p. 112).

Apesar da afinidade com a matematica, que motivou a opcdo pelo curso de graduacéo,
e mesmo com a aprovacgao no vestibular, nas entrevistas de alguns participantes, o ingresso na
Licenciatura em Matematica foi marcado pelo confronto que viveram entre 0s conhecimentos
matematicos que traziam e 0s que perceberam ser necessarios para aprender matematica no
Ensino Superior.

Como o contetdo matematico da formacdo era estabelecido a partir de referéncias

1 (3

internas a matematica cientifica ou académica, que se refere a “um corpo cientifico de
conhecimentos, segundo a produzem e a percebem os matematicos profissionais” (Moreira,

2004, p. 18), na Licenciatura em Matematica, os participantes deste estudo precisaram se
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apropriar de outra matematica, que pouco se relacionava com a que estudaram antes de
ingressar na graduacao.
Para os docentes (P2), (P7) e (P8):

Na graduacdo eu ja comecei a sentir falta de questdes que me ensinassem a dar aula,
a ministrar aula. Eu via aquela matematica muito avangada, mas era uma matematica
que eu ndo precisava para ministrar aula, eu ndo usava como professora (P2).

A minha formacao inicial foi boa, na medida do possivel, com professores que ndo se
fixavam por longos periodos no campus do Pantanal, e portanto, nunca desenvolviam
projetos extras as aulas na graduacdo. Detentores de saber cientifico, porém, sentia
uma caréncia na area formativa para o ensino de matematica na educacéo basica (P7).

Minha formacao inicial foi precaria, o quadro docente era formado por engenheiros e
médicos, naquela época havia muita escassez de professores formados e qualificados
em matematica (P8).

Os cursos de licenciatura, no modelo 3 + 1, se assentavam sobre uma concepc¢éo de
pratica como campo de aplicacdo de conhecimentos produzidos sistematicamente pela pesquisa
académica (Fiorentini; Oliveira, 2013), sendo o Gltimo ano destinado ao treinamento ou a
aplicacdo do que foi aprendido nos anos anteriores. Talvez por essa razdo, a professora (P2)
ndo teve suas inquietacdes exploradas por seus professores na época em que procurava articular
a atividade docente, iniciada no segundo ano do curso, com as discussdes realizadas nas
unidades curriculares dedicadas a préatica de ensino. A falta de articulagdo entre a pratica que
realizava e vivenciava na escola, como professora iniciante, e a teoria que estudava na
Licenciatura em Matematica, pode ter contribuido para que ela afirmasse na entrevista que “a
minha insercdo como professora da Educacdo Basica, ela foi quase que paralela a minha
formagdo”, ou seja, sem ponto comum.

A iniciacdo a docéncia, para esses participantes, se deu sob a mesma concepcao presente
em sua formacdo inicial: que basta ao professor apenas o dominio do conhecimento matematico
e gue a arte de ensinar se aprende ensinando, isto €, na pratica, sem necessidade de uma
formagao formal ou teérica acerca das relagfes entre matematica, aluno e professor (Fiorentini;
Oliveira, 2013). Para a docente (P4), a matematica no Ensino Superior ndo representou
dificuldade:

Realmente foi uma grata surpresa, envolvia bastante o que eu gostava, 0 que me
interessava, quando eu fui fazer o Bacharelado, eu vi que eu realmente acertei, eu ndo
ia gostar de fazer licenciatura apesar de trabalhar com a licenciatura, eu ndo ia gostar
de fazer porque eu gosto de descobrir as coisas, eu gosto exatamente disso, do prove
e demonstre, pensar porque aquilo acontece, como aquilo funciona (P4).

O docente (P9) corrobora com (P4):

[...]Jo que aprendi foi essencial para minha escolha em seguir na rea académica e
docéncia em matemaética.
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A docente (P4), comecou a trabalhar como professora responsavel por unidades
curriculares como Célculo Diferencial e Integral, Equacdes Diferenciais e Algebra, nos cursos
de Engenharia e de Matematica. Em sua entrevista, a professora (P4) indicou que o
conhecimento matematico ocupava lugar central dentre 0os que considerava necessarios para
ensinar e que a preocupacao em proporcionar “uma aula com que o aluno tivesse que pensar”
fez com que ela recorresse a resolugdo de problemas e as atividades investigativas como
caminhos para ajudar o estudante a construir a teoria, no lugar de apresentar-lhe os conceitos
prontos. Por meio de “uma aula mais dindmica”, ela procurava se comunicar com seus alunos,
que podiam “perguntar, falar, errar”. Essas praticas eram diferentes do que usualmente se
observa nas disciplinas das ciéncias exatas orientadas a constitui¢do de um dominio “sé6lido”

do conhecimento matematico,

[...] qualificac@o prépria de uma concepgdo de matematica que privilegia o rigor, a
precisdo e sua consisténcia logica e, portanto, livre de contradiges, duvidas e
incertezas, caracteristicas essas préprias da matematica real, tanto aquela que acontece
em sala de aula quando os jovens estabelecem significacdo a ela, quanto aquela em
processo de criagao/producdo pelos matematicos (Fiorentini, 2005, p. 109).

Essas desconexdes entre 0os conhecimentos matematicos veiculados na licenciatura e
aqueles associados a pratica docente (Moreira, 2004) se fazem presentes ha algum tempo na

preparacdo para o trabalho de professor de matemaética, que era:

[...] concebida em termos de uma soma de conhecimento da matéria (i.e., matematica)
com conhecimento acerca do ensino, visto como transmissdo de conhecimentos a
outros. Nessa perspectiva, a licenciatura (curso que forma e licencia para o exercicio
da docéncia escolar) oferecia fundamentalmente ao futuro professor conhecimentos
relativos & disciplina (matemdtica) e conhecimentos relativos as técnicas gerais de
ensino (didatica) (Moreira; Ferreira, 2012, p. 2).

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999), ao elencar os principios da formacdo de
professores, aponta, entre outros aspectos, a necessidade de um isomorfismo entre a formacéo
recebida pelo professor e a educacdo que posteriormente se espera que ele desenvolva.
Pesquisas revelam que os professores iniciantes se deparam com problemas referentes a
aspectos didaticos e, na busca de solugdes, muitas vezes recorrem a imitagdo dos modos de
atuacdo de seus formadores (Marcelo Garcia, 1999; Imbernon, 2001). Assim, “o modelo
aplicado (planejamento, estratégias, recursos, habitos e atitudes) pelos formadores atua também
como uma espécie de ‘curriculo oculto’ da metodologia” (Imberndn, 2001, p. 63).

Para o docente (P1) a dificuldade era outra, como traz no excerto a seguir:

Vocé sabe que quando eu me formei, eu entrei nessa também, quando eu comecei a
dar aula, ndo sabia preencher diario, ndo sabia dar aula, para mim era um terror essa
parte burocrética, falar até a verdade para vocé, hoje eu me vejo com um preparo que
eu ndo tinha naquela época, hoje eu tenho uma experiéncia muito maior, naquela
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época, no inicio que eu passei aperto foi a questdo burocratica [...] eu ndo achava
dificil dar aula, n6s temos conhecimento, o que era chato era a parte burocratica.

Motivados pela existéncia de vagas para ensinar matematica decorrentes da falta de
professores habilitados, quatro dos formadores tiveram a primeira atividade docente enquanto
cursavam a licenciatura: como monitor de uma disciplina do mesmo nivel de ensino em que
estudava, sob a orientacdo do professor responsavel pela unidade curricular ; na condicdo de
professora de Matemética de uma turma do Ensino Médio na escola em que havia estudado ou

ensinando matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo os formadores:

Eu comecei a trabalhar em 1998 e foi um periodo que meu pai teve um infarto e quase
morreu. Eu comecei a dar aula de reforco. De maneira informal, eu dava aula na escola,
mas nao era registrado, eu era aluno da escola. Se for levar a rigor, eu tenho mais
tempo de trabalho nessa parte, eu acho que isso é um diferencial no sentido assim
quando eu faco um concurso, alguma coisa, eu ja tive contato com varios materiais,
eu participei de muitos cursos do Anglo, eu ja trabalhei com COC, ja trabalhei com
Obijetivo, Poliedro, entdo isso ajuda muito (P1).

[...]ja dava aulas particulares para os alunos da minha escola (P2).

Mesmo que tenha vivido esse tipo de formacao, ao enfrentar as dificuldades relativas ao
processo de construcdo escolar do saber matematico, a professora (P2) identificou a importancia
e a necessidade de construir conhecimentos sobre o ensino, que a ajudassem a ensinar
matematica. Para isso, buscou especializacdo em Educacdo Matematica e Educacdo Especial.
Também se aproximou das tecnologias digitais, que passou a utilizar em suas aulas e, com isso,
viu a possiblidade do surgimento de novas formas de se construir o conhecimento, segundo a
docente: “Percebi que s6 a minha licenciatura em matematica nao estava dando conta”.

Para o docente (P8):

Optei pela docéncia por ter recebido um convite para dar aulas de matematica em uma
escola do ensino fundamental, como professor contratado, nessa época eu, ainda,
cursava a graduacdo em Matematica. Minha experiéncia como estagiario foi minima,
poucas aulas de observacdo e regéncia. Minha professora de estagio era recém-
formada e, portanto, tinha pouquissima experiéncia no ensino superior.

A opcdo pela carreira docente ndo foi a primeira, nem tampouco Matematica era a

disciplina mais atraente para o docente em questdo. Segundo o docente (P5):

[...] acho que professora eu nunca quis [...] eu criativa nunca fui ndo, nunca soube
fazer nada com lata velha, com garrafa, com palitos (risos). E que o pessoal chama de
concreto, entdo eu acho assim que chamava porque sabia bastante a disciplina que eles
davam e eles achavam que por conta disso podia ensinar|...Jmas como eu gostava
bastante da area de exatas [...].

Os docentes (P3), (P6), (P7) e (P9) deixam claro que gostariam de ser professor, mas do

ensino superior, uma vez que tinham ciéncia das condi¢des de trabalho dos professores da
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educacao basica, como se depreende do excerto a seguir: “Na UFMS, iniciei em 2006, aqui no
Curso de Matemaética do CPAN e sempre foi 0 meu objetivo na graduagdo em ser professor de
nivel superior. Eu ja conhecia a realidade da escola bésica, ja tinha dado aula quatro anos entao
eu conhecia a realidade” (P3) “Nao, professor ndo. Eu quando prestei vestibular ndo pensava
assim, ser professor ndo. Eu queria estudar Matematica, ser professor ia ser consequéncia. “(P6)
“Ser Professor universitario tornou-se uma paixao no inicio das pos-graduacées. Busquei a todo
custo chegar até essa posicdo, como uma idealizacdo profissional. (P7)“[...]JApesar de ter
gostado da experiéncia e do contato com os alunos durante 0 meu estagio obrigatorio tanto no
ensino fundamental quanto no médio, ndo me identifiquei com aquela rotina ou ambiente, pois
gostava da matematica superior” (P9).

Eles investiram em uma formacao superior de melhores perspectivas salariais e sociais.
No caso do professor universitario a remuneracdo se mostra mais atrativa. Percebemos que
mesmo depois de optarem pela Licenciatura em Matematica, ndo pretendiam atuar na educacéao
basica publica, mas sim na universidade publica. A docente (P4) sempre gostou de Matematica,

mas optou inicialmente pelo bacharelado. Contudo, ja pretendia ser professora da universidade:

Vi que estava no lugar certo e a minha ideia a principio era trabalhar com pesquisa,
eu tinha muito desejo de trabalhar com pesquisa, embora desde crianga eu sempre fui
aquela da familia que ajudava, ajudava meus irméos a estudar, meus primos, meus
tios. Eu tinha um tio que estava fazendo administracdo na época, eu estava no comego
do ensino médio, eu estudava o contetido dele para ensina-lo depois (risos). Ele dizia:
“eu entendo melhor quando vocé me explica” e dai cheguei a dar aula de
macroeconomia, microeconomia (risos), estudando ainda no primeiro ano do ensino
médio. Eu percebi que tinha essa afinidade com o ensino, uma afinidade natural, ndo
tinha técnica. E quando cheguei na Universidade, eu comecei com os cursos de
Bacharelado, comecei trabalhando nessa area mais técnica, cientifica, eu fiz iniciacdo
cientifica durante a minha graduacdo, cheguei a trabalhar com iniciagdo cientifica
como colaboradora, entdo assim ja tinha essa inclinagéo, ja gostava muito disso (P4).

Uma docente apontou seu envolvimento e participacdo no movimento sindical como
principal fator contribuinte para sua inser¢do no magistério. A docente (P5) relata: “[...]essa
coisa de movimento estudantil me deu uma base muito grande para eu me relacionar com um
publico heterogéneo que pensava como eu, tinha muito milico”. Houve casos em que apesar da
familia ndo ter sido o influxo pela escolha da profissdo, para os docentes ela era o incentivo
principal para os estudos. Percebemos que pode acontecer dos pais investirem no processo de
escolarizacdo dos filhos na ansia de evitar que o problema da baixa instrucéo deles se repita.

A opcdo pela profissdo, para Sarmento (2009) é, em geral, "justificada pela socializac¢éo
prévia que se tem com a mesma — a op¢ao faz-se numa altura em que ainda se ¢ aluno.” (p.321).
A escolha por ser professor e 0 que a formacdo faz com a pessoa que escolhe possuem as

mudangas socioeducativas como pano de fundo, nos diz Lopes (2004). Para essa autora, essa
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opcao é movida por fatores pessoais, biogréficos, pelas representacdes do estatuto e do papel
profissional. A profissdo é uma funcdo social e, ao escolhé-la, atribuimos-lhe um sentido,
relacionando-a com nossa vida.

Ao mesmo tempo, percebemos que a imagem do professor da escola basica pablica, que
alguns dos professores possuiam na época, no que diz respeito as condic¢Ges de trabalho e salério,
contribuiram para que essa opcéao fosse descartada. No caso do docente (P1) veio de um aluno

a fala que o deixou constrangido pelo fato de ser professor:

Um aluno perguntou para mim porque eu dava aula, porque eu ndo trabalhava de
mototaxi que ia ganhar mais dinheiro, eu escutei isso na escola particular, 1 no inicio
da profissao, voceé fica bastante constrangido com aquilo e o pior ainda que na época,
eu até acredito que ele estava certo. Para vocé ter uma ideia, uma escola particular em
Corumba, eu converso com os professores, hoje essas escolas pagam 26 reais a hora
aula, se vocé olhar que o cara vai ficar uma hora com 40 alunos, se vocé pegar uma
manicure nesse mesmo periodo, ela vai fazer pelo menos 60 reais (P1).

A docente (P2) teve dificuldade com a gestdo da escola que trabalhava e por isso néo

quis ser mais professora do nivel basico de ensino, como relata a seguir:

Eu lembro até hoje, isso marcou demais minha vida [...] Eu dei 1,5 em um trabalho e
o0 aluno foi reclamar para a diretora da escola. A diretora me chamou, me mostrou o
trabalho e falou assim para mim, com a sala dos professores cheia : “O aluno gastou
dinheiro para fazer esse trabalho, vocé tem que considerar”. Comegou a me esculachar,
por causa da nota que eu tinha dado. Ai eu ouvi e falei para ela: “Manda quem pode,
obedece quem tem juizo. Quanto vocé quer que dé? Pode colocar a nota que vocé
quiser e assina”. Ficou putassa comigo e ficou com o trabalho. No outro dia, ela
dispensou as aulas mais cedo e marcou uma reunido para chamar minha atencéo na
frente de todo mundo, os professores se revoltaram, ficaram ao meu favor e contra ela.
Eu queria largar as aulas naquela escola, ndo queria dar aula naquela escola, de forma
alguma. Acabei terminando o ano. Nunca mais dei aula naquela escola.

Pimenta (2006) destaca que a profissdo docente € uma das atividades de ensino e
formacdo ligadas a préatica educativa mais ampla que ocorre na sociedade. Nesse sentido, € uma
atividade gue tem uma dimensdo tedrico-pratica. O professor devera passar por um processo de
formacao sistematizada para assumir tarefas relativas a docéncia, visto ser essa uma profissao
qgue demanda uma formacdo ampla e densa em termos de elaboracdo de conhecimentos
especificos da profissdo docente. E, se 0 curso de formacdo inicial, em funcdo de sua
especificidade, conforme destacamos anteriormente, ndo teve como objetivo principal esse
preparo para a docéncia, os cursos de formagdo continuada deverdo se constituir em espagos
importantes para o desenvolvimento da identidade profissional e para a construcao dos saberes
docentes. Tera também, como tarefa, contribuir para uma formacao para alem da reproducao
de modelos préticos dominantes, mas como espaco legitimo de investigacdo e analise das

teorias e da contribuicdo das pesquisas para a atividade docente.
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Observamos que as opcdes dos entrevistados pelo curso e, posteriormente, pela carreira,
trazem em seu cerne, primeiramente, sonhos proprios da adolescéncia e da juventude,
afinidades, idealizacBes de um futuro promissor, assim como imagens, concepgdes e crengas
das profissdes e, especificamente, no caso dos formadores, do que é ser professor. Mas a
construcdo dessas imagens, idealizagOes e crencas ndo ocorre em um processo isolado,
particular ou inc6lume; antes, emana das muitas socializa¢gdes, como vimos em Berger e
Luckmann (2014), Dubar (1997), Marcelo Garcia (2010) e Bolivar (2014), que ocorrem durante
toda a vida familiar e estudantil do futuro professor.

Evidenciamos brevemente etapas significativas dessa formacdo que ndo esta findada,
mas em processo. Assim sendo, destacaremos agora 0s modos como 0s formadores contaram 0
inicio na funcdo, bem como suas aprendizagens nesses momentos, quando questionados de
como foi o inicio da sua atividade como formador(a) de professores: como vocé comegou a
atuar na Licenciatura em Matematica e 0 que viveu nesse comego.

O processo de tornar-se professor ocorre de modo continuo e, em certa medida,
sistematico e organizado, mas dificilmente se da de forma linear. Ao reconhecer na figura do
professor sua condicdo de pessoa, € ndo apenas seu papel de empregado, é possivel conceber
seu desenvolvimento numa perspectiva menos centrada no aspecto administrativo, passando a
considerar tanto a sua condicdo cognitiva e emocional quanto os contextos histdricos e
institucionais em que acontece o trabalho docente. Para Marcelo Garcia (2010), a inser¢ao na
docéncia se caracteriza por um processo de aprender a ensinar, quer dizer, é uma fase em que

o professor aprende a ensinar. Segundo o docente (P1):

O que eu acho é que ndo me aproveitaram bem no curso, peguei muitas disciplinas de
primeiro ano, porque como eu sempre trabalhei com cursinho, um trabalho um pouco
mais ativo, eu fui colocado nas disciplinas que ninguém queria, turmas mais
numerosas, peguei muitas estatisticas, eu ndo fui aproveitado para o curso de
Matematica, eu vejo que j& havia um nucleo atuante no curso e eu fiquei ali na periferia
desse nucleo. Eu tive uma atuagdo maior em outros cursos no inicio (P1).

Se como estudantes, na Educacdo Basica e na Licenciatura em Matematica, procuravam
se apropriar da teoria produzida por outros (pesquisadores nas universidades e estudiosos nas
varias disciplinas, por exemplo), como professores precisaram constituir conhecimentos para a
pratica de ensinar Matematica e também produzir conhecimento na prética, que parece ter sido,
principalmente, o que Shulman, (1986, 1987) chama de “conhecimento pedagdgico do
conteudo”, uma forma profissional (docente) de conhecer a disciplina, ligada a0 modo como os
professores interpretam o contetido da materia e o transformam em ensino em sala de aula. Eles

se constituiram professores, gerando conhecimento na préatica de ensinar Matematica.
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Eu sempre tive essa preocupacdo em trabalhar de forma diferenciada com os alunos,
isso em qualquer disciplina, tanto em Calculos, que eu trabalhei bastante no comeco,
quanto Estatistica e outras disciplinas que ministrei (P3).

Quando eu penso em dificuldades, eu acredito que seja, dar uma aula na graduacdo
sempre pensando na futura atuagdo do aluno que vocé esta formandol...] uma grande
dificuldade é conhecer o foco daquele aluno e quando eu falo em foco é, qual a
necessidade formativa que a sua disciplina tem que suprir naquele aluno? (P7).

Inicialmente eu me via como reprodutor das praticas aprendidas no decorrer da minha
formacéo, tanto basica quanto superior. Posteriormente, minha preocupacéo passou a
ser com a producdo do conhecimento que pudesse despertar consciéncia critica em
meus alunos. Um marco para que eu conseguisse realizar essa mudanca de postura foi
a realizacdo do mestrado em educagdo matematica na Unesp/Rio Claro (P8).

Acho que a maior dificuldade hoje tem sido conseguir espaco para disciplinas e
contetidos matemaéticos no projeto pedagdgico do curso (PPC) de matemética. Sempre
vivo com a impresséo de que h&a uma tendéncia da educagdo em minar a matematica.
Cada vez mais suprimem disciplinas, projetos e investimentos em matematica e lotam
os PPC de disciplinas interdisciplinares, pedagdgicas, psicoldgicas e afins. E muito
desmotivador! (P9).

Zanchet et al. (2014, p. 188-189) salientam que o professor do ensino superior guarda
peculiaridades, especialmente no que concerne a transicdo da condi¢do de pesquisador para

docente. Os autores afirmam que esses professores, quando assumem o magistério,

[...] precisam processar a passagem entre uma formacdo que privilegia a pesquisa
[para] uma pratica significativamente exigente de docéncia. O professor, ao iniciar a
carreira docente, é impactado por inimeras exigéncias, precisando inserir-se na
cultura do seu ambiente de trabalho e relacionar-se com seus colegas e alunos.
Necessita, também, responder [a] questdes burocréticas da acdo docente bem como
dos encaminhamentos de projeto de pesquisa, de ensino e de extensdo, dentre outras
tantas tarefas.

Referente a fala do docente (P9), o que significa educacdo minar a matematica? Como
e porque um professor da Licenciatura sente isso? Alguns professores sao bacharéis com pos-
graduacdo em Matematica Pura, outros sdo licenciados, mas possuem mestrado ou doutorado
em Matematica Pura e me lembro de algumas discussGes por conta do numero de aulas e,
posteriormente, da proposta de mudanga da matriz curricular do curso, em decorréncia de
formagBes dispares. Cabe ressaltar que o corpo docente da Licenciatura em Matematica é
composto por profissionais com diferentes perfis de formacdo, principalmente quanto as areas
de conhecimento nas quais realizaram seus estudos, e, dessa forma, trazem consigo saberes
distintos, dos quais se apropriaram em processos de formacao peculiares as suas areas de estudo.

Para o docente (P9):

[...] ha uma tendéncia de muitos autores em aumentar a carga horéria destinada a
formacdo de professores, a disciplinas pedagogicas ou voltadas a educacéo e a didatica,
de modo que acabam subtraindo as horas destinadas ao contedildo matematico; por isso
ndo acredito na inten¢do de documentos nesse sentido. Porém me refiro aqui a uma
formacao perene e nao a uma “formagao modista” e passageira, na qual criam teorias,
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fazem propostas que, em poucos anos, ja perdem sua validade e necessitam de novas
teorias, as quais em outros poucos anos tornam-se retrégradas e um novo ciclo de
“formagdo modista” se instala (P9).

Esta formacéo académica centrada no campo cientifico da Matematica tem tido impacto
no pensamento e na pratica dos professores que atuam na Licenciatura em Matematica, como
pode ser observado no relato acima. E se torna um desafio o fato de grande parte desses
professores, em sua formacao inicial e até mesmo nos cursos de mestrado e/ou doutorado, terem
construido conhecimentos centrados em sua area especifica. Esse € um obstaculo, porque, no
momento de iniciar a docéncia, é imprescindivel a seu fazer profissional a elaboracdo de saberes
pedagdgicos mais consistentes do que aqueles de que conseguiram se apropriar ao longo da
experiéncia como discentes. Embora ja existam formadores pés-graduados nas areas de
Educacdo ou de Ensino, que se debrucam sobre os campos de conhecimento da Educacéo
Matematica e suas relacbes com o ensino e a aprendizagem da matematica (Fiorentini;
Lorenzato, 2006), eles ainda sdo minoria. O formador de professores de Matematica tipico fez
0 mestrado e o doutorado em Matematica, passando a docéncia universitaria sem qualquer
interlocugcdo com o oficio do professor, mesmo no Ensino Superior (Fiorentini, 2004).

Para Santos e Lins (2014) os professores da matematica “pura”, que atuam no curso de
Licenciatura em Matematica, acreditam que as disciplinas de Fundamentos possuem o objetivo
de relacionar os conceitos com a matematica escolar, enquanto que as disciplinas por eles
ministradas “o foco ¢ a matematica académica: definicdes, demonstracfes, discussoes
sofisticadas...” (Santos; Lins, 2014). Castro e Fiorentini (2008, p. 152-153) constatam que 0

estagio e a pratica de ensino, sdo fundamentais para a formacéo do professor:

[...] ndo podem ser vistos como meras instancias de treinamento ou aplicagdo préatica
de modelos apreendidos previamente. Constituem-se, ao contrério, em instancias
complexas que mobilizam e colocam em crise 0s saberes, as crencas, as concepgoes e
os fazeres do iniciante que foram apreendidos durante os varios anos de escolarizacdo
e de ambientagdo com esse campo de trabalho. [...] diante da complexidade das
praticas escolares e da configuracdo da préatica como eixo fundamental da formacéo
do professor, essa mediagdo tedrico-reflexiva € fundamental e indispensavel.

Ainda, Costa (2009) constatou que a participacdo e acompanhamento dos formadores e
mediacdo de reflexfes conjuntas pelos mesmos, nas praticas de estagio, implicaram em um
aprendizado mutuo, tanto para os formandos quanto para os formadores. Assim, ao
desenvolverem programas de formacdo continuada e de apoio que favoregam a insercao desses
novos professores no trabalho docente, as IES podem contribuir na compreensao da docéncia e

no desenvolvimento profissional dos professores.

146



Ainda em relacdo ao inicio da docéncia como formador, (P1) e (P6) denunciam a falta
de atenc@o com o professor iniciante, por parte de colegas e instituicao:

A primeira dificuldade que eu tive foi ndo ter muito acesso aos professores do curso
de Matematica porque, como eu disse, eu dava aula em outros cursos. Entdo demorou
para eu dar aula no curso de Matematica. Ai comecei a dar aula de Matematica Basica,
Geometria Plana, Geometria Espacial (P1).

Eu tive bastante dificuldade por conta da inexperiéncia. Nunca tinha dado aula, nem
para crianca, nem no ensino basico, a minha primeira foi na Universidade. O Professor
novo nao tinha muita orientagdo, vocé tinha que se virar, saia perguntando para todo
mundo como que fazia uma coisa e outra (P6).

A docente (P5) relata que:

A dificuldade é porque eu ndo podia escolher disciplina, tinha que pegar a sobra dos
outros, mesmo tendo feito concurso para uma determinada area especifica, eu ndo
tinha essa liberdade de escolher, eu comecei com tudo o que eles ndo gostavam, as
disciplinas da psicologia, biologia e disciplinas do primeiro semestre da Matematica,
analise combinatéria, todos os calculos [...] Até no departamento eu consegui me
defender, porque o departamento era o pior lugar para se defender, um departamento
totalmente eclético com professor de historia, geografia, biologia, matematica, e
brigavam e eu ficava ali quietinha, eu ndo falava, eu ndo fui daquelas pessoas que ja
chegavam querendo dar pitaco, eu ficava olhando um, olhando outro, espiando, eu
olhava de longe. Depois comecei a opinar, participar mais. O problema do professor
é maior com os colegas do que com os alunos. As tensdes sdo dadas no ambito dos
departamentos, dos colegiados.

O docente (P1) afirma: “[...Jchega a ser complicado na Universidade, quero dar aula de
trigonometria, parece que vocé ndo quer trabalhar porque como vocé tem mestrado, existe a
cobranca para ministrar disciplinas mais dificeis”.

Sabemos que muitas das contrariedades da docéncia, das dificuldades pelas quais
passamos todos nds, professores, ndo sdo exclusivas do inicio de carreira. Entretanto, nessa fase,
elas ganham outro calibre. O professor iniciante ainda ndo possui elementos que possam ser
utilizados no contorno de situa¢@es dubias ou conflitantes, ou até mesmo conflituosas. Faz-se
premente, por conseguinte, que se promovam momentos de reflexdo conjunta, de troca de
experiéncias em grupos heterogéneos de professores, em que os conhecimentos para o oficio
de ensinar sejam construidos conjunta e constantemente.

Observamos, nos relatos dos formadores, a inser¢do no magistério como uma fase fragil
e significativa da vida profissional do professor, determinante da sua opg¢édo por continuar ou
desistir da docéncia, ou da docéncia naquele nivel de ensino. As experiéncias dos formadores
nesse primeiro contato com a profissdo transformam-se em saberes que o docente guarda e que
significardo algumas de suas atitudes enquanto formadores de professores, como veremos nas

proximas subse¢des. Resumidamente,
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Figura 7 — Inicio da Docéncia do professor formador

Experiéncia Afinidade pela
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prética Mote para a e,
busca de
qualificacdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

As tensdes do inicio da carreira docente inegavelmente afetam a vida pessoal,
profissional e social dos professores, quer seja no &mbito da educacdo basica, quer seja no do
ensino superior. E fato que muitos desistem da docéncia por ndo conseguirem lidar com as
crises dessa fase inicial da profissao e, mesmo que ndo tenham intencdo de auxiliar os docentes
iniciantes, os momentos de formacdo continuada podem servir como grande apoio nesse

processo de tornar-se professor.

4.5.2 Concepcao de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD)

E importante notar que usamos a defini¢do de Ponte (1992) para o termo concepgao, ou
seja, uma estrutura mental mais geral, incluindo crengas, significados, conceitos, proposicoes,
regras e preferéncias, que afetam a percepcao e nos processos de argumentacao e raciocinio que

se realizam. Além disso, de acordo com o autor:

As concepgdes formam-se num processo simultaneamente individual (como resultado
da elaboracédo sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do confronto das
nossas elaboragcbes com as dos outros). Assim, as nossas concepc¢des sobre a
Matematica sdo influenciadas pelas experiéncias que nos habituamos a reconhecer
como tal e também pelas representa¢fes sociais dominantes (1992, p.187).

O confronto de concepcdes dos diferentes profissionais, que atuam no curso com suas
respectivas analises, pode fornecer uma melhor compreensdo a respeito da atuacdo dos
formadores no desenvolvimento de futuros professores.

Primeiramente, € necessario destacar a importancia de tomar o desenvolvimento
profissional como objeto de pesquisa, pois aléem de ser uma tematica ainda pouco investigada a

profissionalidade do professor formador possui significados diferentes em fungéo dos contextos
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e da cultura em que esté inserido. Discutir a respeito da formacao do formador € um movimento
recente e necessario para a Educacdo Matematica. Para compreender a escolha das palavras e
seus significados para nomear esta subcategoria, foi preciso conhecer as respostas dadas pelos
entrevistados quando perguntado: O que vocé entende por desenvolvimento profissional

docente? Seguem os relatos selecionados:

O DPD, no nosso caso, quando vocé pensa sobre isso, a gente termina o curso e vai
dar aula, na maior parte do tempo vocé fica em um barco e vai seguindo o fluxo, eu
fui pegando as coisas que apareceram no caminho, eu fiz um monte de curso, tudo o
que as escolas ofereciam eu ia fazendo, entdo o DPD fica muito a mercé das
possibilidades que véo aparecendo, no sentido que permite que ele faga (P1).

Mais do que vocé buscar essas capacitagdes, essas qualificagdes, de mestrado, de
Doutorado, pois isso sdo titulos, e hoje nds precisamos para valorizacao salarial, acho
que mais do que essa qualificacdo, é vocé buscar conhecimento para se desenvolver
enquanto profissional, de uma forma que vocé consiga desenvolver o seu trabalho, de
uma forma que vocé se realize profissionalmente, vocé fique feliz com o resultado do
seu trabalho [...] essa capacitacéo é constante (P2).

Isso remete o professor estar sempre se renovando, tanto para aula que ele vai
ministrar, tanto para os projetos que ele vai desenvolver e também para sua formacéo
a aperfeicoamento (P3).

Eu entendo como sendo o processo em adquirir, ndo s6 novas informagdes, como uma
nova formacdo. Ele se d& gradualmente, é um processo, ainda estou nesse processo,
eu acho que ele ndo acaba. Envolve questdes de concepcbes, nds temos concepgdes ja
formadas, devido ao nosso convivio social, nossa regido, familia e etc (P4).

E um processo que em um primeiro momento, quando vocé se torna profissional.
(busca da profissionalizacdo). Quando vocé se torna um profissional da educagdo, o
desenvolvimento nem sempre é para melhor, € um processo que pode resultar em uma
coisa boa ou uma coisa ruim, isso depende]...]Ele se da pelo fruto do continuo estudo,
por tentar enxergar o0 mundo ndo s6 por uma janelinha minudscula que é a area que
vocé conhece, e sim criando o horizonte (P5).

Eu entendo a experiéncia do professor, novas metodologias de ensino, entender
melhor os alunos (P6).

N&o conhego esse termo, mas ja ouvi falar. Na Educacdo Matematica se considera
como algo diferente de formacdo continuada, muito embora alguns autores tratem
como sindnimo [...] E muito além de uma formacao continuada, ¢ algo mais atrelado
a questdo do desenvolvimento na pratica de cada um desses profissionais (P7).

O docente vive num processo continuo tanto de ensino quanto de aprendizagem, assim
vejo o DPD como esse processo no qual o professor pode refletir sobre a sua propria
pratica, desta forma produzir novos conhecimentos praticos [...] (P8).

Sou alheio a essas areas de formagdo continuada e DPD. N&o tenho conhecimento

suficiente para opinar sobre esse assunto (P9).

Sobre a pergunta em relagcdo a concepcdo dos docentes, o que eles entendem por
Desenvolvimento Profissional Docente, a expressdo que mais se repetiu nas entrevistas com os

formadores, conforme pode ser observado na figura abaixo:
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Figura 8 — Nuvem de palavras concepcdo de DPD

conhecimento

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

As respostas obtidas sobre DPD, resumidamente, envolvem o processo de formagéo.
Para eles, o conhecimento vem por meio das atualizacOes, capacitacdes, qualificaces,
formacdo e/ou jornada pedagdgica. No contexto da docéncia, a formacao profissional comeca
pela formacdo inicial, dando sequéncia com a formacdo continuada. Seguindo este pensamento,
é possivel afirmar que para esses professores, 0 DPD acontece por meio da formacéo continuada,
indo ao encontro da concepcao de Ferreira (2020), adotada neste trabalho. Todos os formadores,
com excecéo do docente P9, se aproximam do que autores consideram como Desenvolvimento
Profissional Docente. Sobre o desenvolvimento profissional, este esta relacionado a toda a vida
e a historia de vida, envolvendo aspectos pessoais que nos ajudam a constituir profissionais.

Os conceitos de formacdo de professores e de desenvolvimento profissional estdo
interrelacionados, pois durante o processo de formacéo o profissional vai se desenvolvendo,
adquirindo conhecimentos e praticas significativas propulsoras de melhoria do processo de
ensino. O formador de professores precisa, entdo, compreender as mudancgas sociais e
educacionais, e adotar referenciais tedricos criticos que levem em consideracao seu contexto de
atividade docente no ensino superior, relacionando-o com o contexto de trabalho dos futuros
professores da educacdo basica.

Consideramos que a expressao desenvolvimento profissional do professor € polissémica,
ou seja, ela tem assumido diferentes perspectivas e significados, sendo utilizada em diferentes
contextos, e alude a diversos tipos de praticas, conforme Marcelo e Vaillant (2009). E um
conceito que se modificou ao longo da ultima década, e, se antes era visto como decorréncia do
exercicio profissional apés a formac&o inicial, hoje é entendido em termos mais amplos e

processuais. Para Ferreira (2020, p. 8), DPD “[...] engloba a formagdo inicial, a formagao
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continuada, a profissionalidade, os processos de autoformacéo e aprendizagens [...]. Todavia, a
concepcao dos professores ndo contempla todas as dimensdes do DPD.

Os autores: Fiorentini e Crecci (2013), Day (2001), Imbérnon (2011), Marcelo (2009a,
2009b) e Oliveira-Formosinho (2009) defendem a formacéo continuada como sendo um dos

meios para se desenvolver profissionalmente, porém nao é o Unico. Segundo Imberndn (2011):

[...] ndo podemos afirmar que o desenvolvimento profissional do professor deve-se
unicamente ao desenvolvimento pedagdgico, ao conhecimento e compreensao de si
mesmo, ao desenvolvimento cognitivo ou tedrico. Ele é antes decorréncia de tudo isso,
delimitado, porém, ou incrementado por uma situacéo profissional que permite ou
impede o desenvolvimento de uma carreira docente (Imbernén, 2011, p. 45).

Como tratado anteriormente, segundo Imbernén (2011), no meio anglo-saxédo,
predominantemente norte-americano, ha uma similitude entre formacdo permanente e
desenvolvimento profissional. Se aceitarmos essa similitude, veremos o desenvolvimento
profissional como um aspecto muito restritivo, ja que significaria que a formagdo é o Unico
meio que o professor dispGe para se desenvolver profissionalmente. Além da formacao, o
desenvolvimento profissional é incrementado por uma situacdo profissional que permite ou
impede o desenvolvimento de uma carreira docente. Logo, a formagdo é um elemento
importante de desenvolvimento profissional, mas ndo é o Unico e talvez ndo seja o decisivo.

O docente (P7) complementa:

[...] eu acho que sdo coisas diferentes, porque formacéo continuada é voltada apenas
para uma formagdo geral de uma clientela, de um grupo de professores [...] O DPD
acontece durante as aulas, durante as pesquisas que podem ser feitas em parceiras ou
em colaboragdo com outros colegas do Departamento, eu acho que deve acontecer ao
longo da carreira.

Day (2001), esclarece quando surge a concepcdo de formacao continuada como um dos
meios de DPD:

Num passado distante, a formacéo e o treino proporcionados por entidades externas a
escola eram formalmente reconhecidos como espaco de desenvolvimento profissional
dos professores. Esta concepcao ficou conhecida como formacao e treino em servico.
Com o crescimento do modelo de gestdo centrado no local de trabalho e com as
iniciativas curriculares nacionais e de reforma da avaliacdo, direccionadas para
aumentar os padrdes de ensino e de aprendizagem na sala de aula, a formagdo continua
tornou-se apenas numa das oportunidades de desenvolvimento profissional
disponiveis para os professores (Day, 2001, p. 205).

Tardif (2014), traz uma perspectiva interessante em relacdo a formac&o de professores
que leva a refletir sobre o formato de formacgéo continuada top down, descrita por Oliveira-
Formosinho (2009) como a formacgdo de cima para baixo, planejada e executada para 0s
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professores, ao invés do formato bottom-up (debaixo para cima), quando a formacdo €
planejada e executada pelos professores. De acordo com a perspectiva de Tardif (2014)

[...] reconhecer que os professores sdo sujeitos do conhecimento é reconhecer, ao
mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo a respeito de sua prépria
formacao profissional, pouco importa que ela ocorra na universidade, nos institutos
ou em qualquer lugar. E estranho que os professores tenham a missdo de formar
pessoas e que se reconheca que possuem competéncias para tal, mas que, ao mesmo
tempo, ndo se reconheca que possuem a competéncia para atuar em sua propria
formacdo e para controla-la, pelo menos em parte, isto é, ter o poder e o direito de
determinar, com outros atores da educagdo, seus contetidos e formas (Tardif, 2014, p.
240).

Percebemos, entdo, que o desenvolvimento profissional do professor € uma tarefa que
envolve diferentes atores, além dele proprio (Marcelo Garcia, 1999; Day, 2001). Assim, para
além do individual, realiza-se de forma colaborativa com os colegas (Day, 2001), necessitando
contar com o apoio das instituicdes em que trabalham. O professor independente de sua area de
atuacdo tem condicdes de buscar, em meio as suas necessidades e caréncias, o Desenvolvimento
Profissional Docente, e partilhar com seus pares suas vivéncias e experiéncias. Chegamos a
conclusdo de que todos os formadores que foram entrevistados expressam “que possuem
competéncia para atuar em sua propria formacao” (Tardif, 2014).

A formagdo continuada ¢ vista “[...] como uma atividade ou um conjunto de atividades
isoladas da aprendizagem, realizada na escola ou ainda como principal meio de
desenvolvimento dos professores [...]” (Day, 2001, p. 204). Isto acontece devido “[...] uma
compreensdo inadequada do conceito em questdo e a uma falta de capacidade, e mesmo de
vontade, para iniciar um processo de planejamento que estabeleca um equilibrio apropriado
entre as necessidades do individuo e as do sistema” (Day, 2001, p. 204).

A importancia de encarar a formacao na perspectiva do desenvolvimento profissional
resulta da constatacdo de que uma sociedade em constante mudanca impde a escola
responsabilidades cada vez maiores. Introduzir esse conceito representa uma nova perspectiva
de olhar os professores, pois, ao valorizar o seu desenvolvimento profissional, eles passam a
ser considerados como profissionais autbnomos e responsaveis, com mdltiplas facetas e

potencialidades proprias.

4.5.3 Formar-se para formar: o lugar do estudo e da formacéo continuada

A formacéo inicial é compreendida como um periodo importante para o professor, em

termos de motivacdo, autoconfianga e desenvolvimento da identidade profissional (Wrobel;
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Crissaff, 2016). Nesse periodo, o docente se apropria de saberes e experiéncias observando
outros profissionais, participando de atividades diversas, desenvolvendo percepcOes e
concepcdes sobre ser professor, tornando-se interlocutor na constru¢cdo do conhecimento,
assumindo a responsabilidade pelo processo de construcdo do saber docente, sendo a formacéo
inicial essencial para suas reflexdes (Teixeira; Cyrino, 2015).

Partindo do principio que ndo ha uma formac&o prévia para o professor universitério, as
fontes de aprendizagem docente, ou seja, de aquisi¢do de conhecimentos, saberes e habilidades
profissionais, sdo mdultiplas e oriundas tanto da formacdo profissional e do exercicio do
magisteério, quanto das experiéncias vivenciadas ao longo da vida, ndo apenas dentro, mas
também fora do ambiente escolar, articulando as dimensdes pessoal e profissional, fortemente
influenciadas pelos valores, ideais, afetos, crencas, interesses e praticas sociais, profissionais e
politicas do professor universitario.

Segundo Zeichner (1992), a aprendizagem da docéncia é um processo continuo que
perpetua ao longo da vida do professor, enquanto que os cursos e programas de formacao para
a docéncia universitaria, apenas preparam 0s professores para comecarem a ensinar. A
aprendizagem da docéncia configura-se, portanto, como um extenso e continuo percurso ndo
linear que articula tanto a trajetoria quanto a formacgdo pessoal, académica e profissional do
professor, fortemente marcada ndo apenas pela experiéncia, mas também por fatores afetivos,
cognitivos, éticos, dentre outros (Mizukami, 2005-2006). E, portanto, um processo que tem
inicio antes da formacdo formal e prossegue ao longo da carreira profissional e permeia toda a
pratica profissional do professor.

Bolivar (2006, p.59) alerta: "a formacdo universitaria é a que, propriamente, configura
uma 'identidade profissional de base’, dependendo de como se aprendam 0s conhecimentos
tedricos, 0os modelos de ensino e se adquira uma primeira visdo da pratica profissional” (Grifos
do autor). Ademais, como colocam Massa e D" Avila (2013), ante a falta de formacéo especifica
para docéncia, os professores universitarios recorrem aos exemplos bem ou malsucedidos de
seus antigos mestres, dos seus pares e as suas particulares experiéncias prévias para desenvolver
suas praticas docentes.

Notamos que as imagens construidas a partir do que se tem noticia na midia, do que
nossos pais, colegas e professores comentam, enraizadas em nossa consciéncia, ganham
conotacdo de verdade, mesmo que ndo as tenhamos comprovado. S&o nossas crencgas, conforme
as definimos com Marcelo (2009). Essas crencas somente serdo modificadas, como percebemos

nas vozes de alguns desses professores, quando confrontadas com a experiéncia. Como vimos
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em Berger e Luckmann (2014), os padrfes que estipulamos somente sdo postos em xeque
quando confrontados com situacdes face a face nas quais percebemos que o outro age de forma
que nos leva a reconsiderarmos nossa percepgao anterior.

Devemos considerar, nesta secdo, a relevancia das experiéncias vividas durante a
formacdo, para a constituicdo da identidade docente, pois, como sabemos, é pela socializacdo
enquanto aluno, ocorrida durante a graduacdo, que o docente constréi boa parte do que sabe
sobre ensino, como ensinar e sobre o papel dos professores (Tardif; Raymond, 2000).

Corroborando o entendimento de Rosa e Ramos (2008, p.567) a memoria pode ser
considerada um cenario possivel para o “entrecruzamento de espacos e tempos, ¢ através dela
gue nos tornamos sujeitos da experiéncia coletiva — por ser vivenciada sempre na relagdo com
0s outros — mas também individual — pois cada acontecimento é produtor de diferentes
significados para os que vivenciam”. O significado por sua vez ¢ revelado a medida que a
memoria é interrogada e refletida, ndo no sentido de reviver o que estava perdido, mas refazer,
reconstruir e consequentemente proporcionar novas aprendizagens. Mas se nos relembramos
de fatos e acontecimentos e 0s interpretamos, nos o fazemos por meio de uma reconstituicdo de
significados de experiéncias vividas.

A retomada das experiéncias, para o sujeito, o conduz a evidenciar 0s processos no qual
se viu envolvido recapitulando e reconfigurando aquilo que estava guardado. Concebemos,
assim, a acdo preponderante da memoria por meio dos relatos experiéncias de cada sujeito,
sendo que ela se configura como estratégia formativa a medida que, sendo concebida nas esferas
individual e coletiva, de dimensdes historica e temporal, torna-se um objeto de analise de uma
historia de uma vida inserida num contexto sociocultural. Nesse sentido, memoria e experiéncia
estdo relacionadas intimamente uma vez que a memdria colabora na reconstru¢do das
experiéncias (Almeida, 2010, p.139).

Josso (2004, p.39) explicita que acerca da experiéncia, ela passa a ser formadora quando
¢ “uma aprendizagem que articula, hierarquicamente: saber-fazer e conhecimentos,
funcionalidade e significacdo, técnicas e valores num espaco-tempo que oferece a cada um a
oportunidade de uma presenca para si e para a situagao [...]”. Assim, observamos que € preciso
um movimento de elaboracdo da escrita de si, no contexto da formacédo para que a evocacao das
recordacdes relatadas possa revelar-se experiéncias formadoras.

Frente ao processo de aprendizagem, caracteristica da experiéncia formadora, ha um
trabalho arduo para o sujeito da experiéncia de reflexdo sobre o que passou, sobre o que

observou, percebeu e sentiu. Em linhas gerais essa experiéncia: “¢ um modo de dizermos que,
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neste continuum temporal, algumas vivéncias tém uma intensidade particular que se impde a
nossa consciéncia e delas extrairemos as informagdes Uteis as nossas transacdes conosco
proprios e/ou com nosso ambiente humano e natural” (Josso, 2004, p.47- 48, grifos do autor) é
um questionar-se, no percurso da vida, sobre “o que ¢ minha formacdo? Como me formei”?
Responder a estes questionamentos implica um projeto de conhecimento de si e de sua
construcdo da identidade no seio do contexto sociocultural.

Consideramos ainda que em um trabalho colaborativo, os sujeitos podem evocar
diferentes situacdes marcantes em sua vida pessoal e profissional, situacdes de vida,
acontecimentos marcantes, pessoas significativas, momentos socioculturais, passam assim a
desvelar os sinuosos contornos de sua identidade. Por isso, ser autor de sua propria formacao
denota uma acdo consciente e deliberada que antes foi construida em suas relacdes com outras
pessoas. Esse empreendimento, no que tange a aprendizagem do adulto, o coloca frente a
autonomia de refletir e interpretar suas experiéncias e as relacfes que as constituiram
mobilizada por um aparato que lhe dé essa sustentacao.

Ao atribuir valor a formacéo inicial, os participantes salientam que é no curso de
licenciatura que se aprende a docéncia. Nesse contexto, € importante que professores
formadores de professores trabalhem na perspectiva de preparar futuros docentes para 0 mundo
do trabalho, oferecendo-lhes oportunidades tedrico-praticas para abordar contetdos que
ministrardo futuramente. Assim, nas vivéncias ao longo da formacao, ha que se considerar que
um dos pressupostos que pode influenciar o desenvolvimento profissional docente é o aspecto
contextual, pois as trajetdrias, as oportunidades e as experiéncias formativas configuram-se em
contextos diversos.

A questdo de todos buscarem a pos-graduacdo vem de encontro com a valorizagdo
salarial, pois na carreira de Professor do Ensino Béasico Técnico e Tecnoldgico, a qual
pertencem estes docentes, sao valorizados os cursos de Especializa¢do, Mestrados e Doutorados.
Como relatam os docentes (P2), (P6), (P7):

Eu tenho nocéo que eu voltei do Mestrado outra pessoa, com outra visdo de mundo,
eu vejo nas minhas aulas, nos meus discursos. O Doutorado esta vindo para fixar
algumas coisas que eu ja pensava e hoje estou tendo outra visdo de pesquisadora.
Enquanto o mestrado mudou a minha visdo como professora, o doutorado esta
mudando a minha visdo enquanto pesquisadora. Foram coisas diferentes na
profissional que eu sou hoje (P2).

Eu queria continuar na vida académica e entrei no Mestrado por isso. Quando eu
terminei eu queria dar aula, mas na faculdade (P6).

O retorno pela paixao a docéncia surgiu na pds-graduacao. Meu estagio foi apenas
protocolo para ser formado no curriculo, pois pouco agregou em termos formativos,
tanto pelos professores da disciplina, quanto pelos professores que nos recebiam nas
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escolas. A intencdo de cursar uma pos-graduagdo, no meu caso a especializagdo e
mestrado, foi apenas para progressdes na carreira. Entretanto, no doutorado que me
encontrei e me realizei como pesquisador (P7).

A vontade de aprender mais sobre um determinado assunto também foi um ponto
importante, para que eles possam cada vez mais estarem qualificados para atuarem na docéncia.
Em sintese, os formadores ressaltaram a importancia que o conhecimento, que o conteudo fez

na sua jornada docente. A docente (P2) utiliza o seguinte relato para ilustrar isto:

Para eu conseguir fazer abordagens diferenciadas da Matematica e conseguir fazer
aquele monte de coisa que eu fazia diferente com os alunos, eu preciso ter
conhecimento matematico, porque se eu ndo tiver conhecimento matematico, eu nao
vou saber aplicar matematica.

O docente (P7) observa: “Vocé ndo deve saber somente o conteddo, tem que saber como
ensinar esse contetido, tem que ter traquejo em termos pedagogicos com seus alunos”. Ha que
se considerar, ainda, outro ponto que se evidencia nas entrevistas dos professores: a escassez
de disciplinas voltadas a formagdo do professor universitario em diversos cursos de poés-
graduacdo stricto sensu. Partindo-se do pressuposto que os programas de mestrado habilitam o
concluinte a docéncia no ensino superior, seria de se esperar que tais cursos, independentemente
das areas a que pertencam, se preocupassem com a formacdo completa do professor, o que
perpassa ndo sé a exigéncia de abordagens tedricas com este objetivo, mas também pela prética
da sala de aula, como acontece nos estagios das licenciaturas.

N&o obstante, ndo ha como supor essa exigéncia, se mesmo os documentos reguladores
do ensino superior ndo explicitam as competéncias pedagdgicas entre aquelas que devem
possuir o docente do ensino superior, conforme vimos em Belo e Gongalves (2012) e Massa e
d"Avila (2013). Corroborando com esses autores, Cunha (2009) aponta a crenga comum de que
a formacdo do professor universitario, o fator mais relevante é o conhecimento cientifico na
area de atuacdo do docente, o que explica a falta de atencdo a formacdo pedagdgica desse
docente, por parte dos programas de pos-graduacao.

Corroborando com os resultados do estudo de Costa (2009), a docente (P4) acredita que
o professor se forma ao longo de sua vida, desde a infancia: "a gente vai se espelhando na mae,
na babé, na professora da escolinha, acho que tudo isso contribui™ e que carregamos um pouco
de cada um de nossos antigos professores. Foi isso que aconteceu com ela. Segundo (P4):
“[...Jeu fui formada enquanto crianca, enquanto adolescente pelos meus pais, pelas pessoas a
minha volta. Entdo estamos em constante formac&o e isso a gente traz, ndo s6 para um contexto
social mas para 0 contexto profissional também, traz para todos os contextos da nossa vida”. O
docente (P7) corrobora:
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“Transformar” em professor universitario, ndo seria uma palavra adequada a meu ver,
pois sugere algo pontual e que seja transformador, como se fosse um episodio Unico
que me fez “transformar” milagrosamente num professor universitario. Entendo que
a formagdo € fruto de um longo processo, tanto em termos formativos, em termos de
vontade de ser, em termos de passar num concurso concorrido.

A docente (P4) cursou o Mestrado em uma instituicdo de pesquisa, ndo de ensino; nesses
programas ndo havia qualquer disciplina da ciéncia da Educagéo, nem tampouco oportunidade
de estagio.

Eu ndo tive a oportunidade deste tipo de formacdo pois minha Graduagdo foi
Bacharelado e 0 meu Mestrado foi em Matematica Pura, com um tema de dissertacéo
totalmente analisado em carater cientifico, entretanto, mesmo considerando-me
alguém com dominio eximio dos conteidos a serem ministrados nos cursos onde pude
lecionar, senti uma necessidade especial dos conhecimentos de Metodologia de
Ensino e Didatica ao me deparar ministrando aulas em cursos da area de Licenciatura,
sendo assim, busquei uma formacdo extra nesta area com a finalidade de atender
melhor a nova demanda enfrentada.

Da mesma forma, o docente (P9) que acabou de concluir o Doutorado em Matematica,
relata a auséncia dessa formacao e experiéncia. Segundo o docente: “Desconhego esse tipo de
formagdo voltado para o ensino superior”. A docente (P5) complementa: “Eu nao fiz essas
disciplinas, deve ser interessante estudar isso, mas cursinhos que séo rapidos, de um semestre,
a gente ndo aprende. E interessante, mas...”. Nesse sentido, 0 estudo de Gongalves (2000) indica
que "[...] a formacdo matematica, obtida neste nivel [de pds-graduacao], segundo o depoimento
de alguns docentes pos-graduados, pouco contribuiram para o desenvolvimento profissional
enguanto formadores de professores para o EFM" (p.197).

Por outro lado, os docentes (P1), (P2) e (P8) possuem pds-graduacao stricto sensu nas
areas de Educacdo Matematica e externam as oportunidades que tiveram de (re)construir seus

saberes bem como suas crencas sobre a Educacéo e o ensino da Matematica.

Ao mestrado profissional, na UFMS, ele é muito voltado para sala de aula, embora
eles tenham uma proposta para o ensino bésico, a abordagem vem de um ponto de
vista bem superior para sala de aula, entdo ajuda muito (P1).

Quando eu fui fazer o TCC, eu fui buscar coisas que me trouxessem a préatica e o que
eu estava tendo de dificuldade naquele momento? Eu tinha muito aluno indigena e
eles mal conversavam, eles tinham muita dificuldade de aprendizagem, eu tinha muita
dificuldade em trabalhar com esses alunos. Quando apareceu a Etnomatematica
relacionada ao saber indigena, ali foi uma luz para o que estava me inquietando
naquele momento. Depois, veio a questdo da inclusao e eu tinha aluno cadeirante. S6
que ele era autor de livro. Como o cara escreveu um livro e ndo conseguia aprender
matematica? Ai eu fui fazer especializagdo em educacao especial[...]Eu aprendi a dar
aula no estagio. Aquele modelo de estagio quando fui para UEMS dar aula, ndo estava
funcionando. Essa inquietacdo de como dar aula me levou para o mestrado. E agora
no Doutorado, 0 que estava me incomodando? A gente na era digital e a gente ndo usa
a tecnologia para dar aula (P2).
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Outro momento motivacional foi minha preocupagdo com a metodologia de ensino da
matematica o que me motivou a fazer o mestrado em Educacdo Matematica (P8).
Ainda, os resultados do estudo de Gongalves (2000) apontam também para a relevancia
das discuss@es sobre a docéncia durante os cursos de pos-graduacdo stricto sensu, alegando que
questBes pertinentes ao trabalho do professor de Matemaética devem permear essas formacdes,
"nao apenas em Educacdo Matematica, mas também em Matematica Pura ou Aplicada. Afinal,
todos 0s que realizam tais cursos serdo docentes e, grande parte deles, formadores de
professores”. (p.198).
Como tratado no Capitulo I, um dos procedimentos seria a analise documental no edital
PROGEP/UFMS n. 40, de 17 de dezembro de 2021, concurso mais recente da UFMS para
professor de caréater efetivo. No intuito de encontrar alguma informacéo sobre a formacéo para

docéncia, temos alguns pontos a considerar:

[...] 10.1 AtribuigBes do cargo:
c) utilizar metodologias condizentes com a disciplina, buscando atualizacéo
permanente;

m) ampliar os conhecimentos e atualizar-se constantemente, por meio da participacéo
em congressos, palestras, leituras, visitas, estudos, entre outros meios;

[-]

10.2 Apos a investidura do cargo:

a) deverd participar de cursos institucionais de capacitacdo e exercicio para docéncia
no Ensino Superior e de Gestdo da UFMS (UFMS, 2021, p.10-11).

Em 1991, a EaD iniciou-se informalmente por meio do Grupo de Apoio ao Ensino de
Ciéncias e Matematica no 1° Grau — GAECIM. O grupo era composto por professores dos
departamentos de Educacdo, Biologia, Fisica e Matemaética e tinha como objetivo criar na
UFMS um organismo interdisciplinar que oferecesse cursos a distancia para qualificacdo dos
professores da rede publica (Batista; Gobara, 2006). O credenciamento da UFMS para oferta
de cursos de graduacdo e pos-graduacdo a distancia ocorreu no ano de 2001, com a Portaria do
MEC n. 2.113 de 10 de setembro de 2001. Foram aprovadas as propostas do Curso de
Graduagdo em Pedagogia — Licenciatura — Habilitagdo em Formacéo de Professores para 0s
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e do curso de Especializacdo em Orientacdo Pedagdgica
em Educacdo a Distancia (Riedner; Batista, 2018).

Em janeiro de 2017 por meio da Resolugéo n. 02, de 20 de janeiro de 2017 do Conselho
Universitario da UFMS criou-se a Secretaria Especial de Educacéo a Distancia e Formacéo de
Professores (SEDFOR), cuja estrutura concentrava a EaD, formagdo de professores e
tecnologias educacionais, voltando a integrar-se a Reitoria. No final de 2020, inicio de 2021,

com a nova reestruturacao institucional aprovada pela Resolugdo do Conselho Universitario n.
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76, de 29 de dezembro de 2020, foi criada a Agéncia de Educagdo Digital e a Distancia
(AGEAD), com duas secretarias: Secretaria de Tecnologias e Materiais Digitais (SETEC) e
Secretaria de Inovacao Pedagogica Digital (SEPED).

Foi oferecido o Curso de Formacdo Continuada dos Docentes da UFMS: Praticas
Pedagdgicas Inovadoras no Ensino Superior. Fornecer a base para a inser¢do dos docentes no
Ensino Superior e orientd-los na operacionalizacdo das concepgdes administrativas e
pedagdgicas, no caso dos professores novatos na Instituicdo — e aprimorar as praticas didatico-
pedagdgicas, melhorar os indices de sucesso e desenvolver um ensino mais humanizado — em
uma proposta voltada a todos os docentes, eram 0s objetivos dos cursos de formacdo de
professores oferecidos pela UFMS. Foram dois os cursos disponibilizados: Curso de Formagéo
Inicial & Docéncia no Ensino Superior, ja em sua terceira edicdo, e Curso de Formacao
Continuada dos Docentes da UFMS.

A Universidade recebe professores de varias formagdes. Alguns sdo licenciados e
passaram pela formacdo pedagogica ja na sua formacgdo. Outros professores sdo bacharéis de
diversas areas e o0 Unico contato que eles tiveram com qualquer atividade pedagdgica foi na pos-
graduacdo, para aqueles que sdo bolsistas Capes de demanda social, que precisam desenvolver
0 estagio docéncia. Eles saem de um titulo de mestre ou doutor e passam a ser professores de
uma universidade pablica, sem muitas vezes nunca terem passado por uma instituicéo de ensino
superior. Para solucionar essa lacuna, de forma a conhecerem quais sdo as demandas, as metas
institucionais, o0 que essa Institui¢do trouxe como escopo prioritario para o seu desempenho no
ensino, na pesquisa e na extensao, pensou-se nessa formacdo inicial obrigatoria.

Sobre essas capacitacdes, os docentes (P1), (P6) e (P7) relatam: “a universidade procura
dar um incentivo, a gente sabe que ndo é tdo facil, principalmente dependendo da lotacdo do
Campus, tem uns fatores que limitam, ndo deveria ter, mas tem” (P1) “Hoje em dia eu percebi,
ndo em tudo, em algumas coisas, a UFMS estd oferecendo suporte. Por exemplo, para o
coordenador agora tem cursos sobre a gestao, cursos para professores, cursos de como trabalhar
com o SEI, antes a gente ndo tinha” (P6). [...] Formacdo continuada na prépria UFMS tem,
temos formagao para o Ensino Superior, uso de TIC’s, formagdo em EAD, entre outras” (P7).

O que se observa é falta de regularidade em se propor tais cursos de formacao dentro da
Universidade. Nesse seguimento, Massa e D"Avila (2013) asseveram que ante a falta de
formacéo especifica para a docéncia, os professores universitarios recorrem aos exemplos bem
ou malsucedidos de seus antigos mestres, dos seus pares, as suas particulares experiéncias

prévias, para desenvolver suas praticas docentes; desta forma, a base empirica que guia seu
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exercicio profissional é construida tendo como referencial um contexto tecnoldgico, social e de
ensino que certamente ndo corresponde ao atual. Nesse cenario, nds, egressos de cursos
reprodutores dos modelos tradicionais de ensino, talvez com muitos anos de docéncia no ensino
superior, devemos lancar mao para modificar essa pratica que se perpetua? Essa tem sido uma
das questdes que nos inquietam. Pensar a oferta de formacdo pedagdgica com vistas ao
desenvolvimento profissional docente, de acordo com a literatura aqui utilizada, requer pensar
em institucionalizacdo das acGes. Nesse proposito, cabe o0 questionamento sobre a quem recai
a responsabilidade institucional pela oferta de tais acdes.

Uma das perguntas que foram feitas aos participantes, se trata justamente da necessidade
de formacéo para a docéncia: vocé acha que existe necessidade formativa de vocés enquanto
formador? Existe necessidade de uma formacéo para o formador de professores de matematica
da Educacdo Basica? Ja que algumas disciplinas como Metodologias no Ensino Superior,
Didéatica do Ensino Superior sdo oferecidas em cursos de pos-graduacédo, na area de Educacéo,
muitas vezes em carater optativo. Alguns professores relutam em participar desses processos
formativos porque alegam que ja sabem ensinar. Veja alguns relatos dos formadores sobre essa
questdo: “Acho essas disciplinas fundamentais para o DPD. Infelizmente, nos cursos da area de
exatas, existe maior énfase as disciplinas ditas de contetido especifico” (P8). Os docentes (P4)

e (P6) complementam:

Claramente se faz necessario uma formagdo continua para professores formadores de
uma forma geral e principalmente para nos que trabalhamos com a formagdo de
Licenciados em Matematica e Pedagogos (os quais se utilizardo dos saberes
matematicos), pois nés formadores estamos inseridos numa sociedade em que as
mudangas econdmicas, sociais, tecnoldgicas, dentre outras, estdo exigindo dos
educadores maior eficiéncia e produtividade para que se adaptem as exigéncias do
mercado. Essas mudangas vém provocando alteragdes no contexto educacional e por
isso ambientes que promovam momentos onde professores formadores possam
discutir temas acerca dos saberes para a docéncia, oportunizando que esses ao serem
manifestados e problematizados possam contribuir para uma melhor compreenséo do
ser e fazer docente sdo fundamentais.

Eu acho que seria interessante se houvesse, ndo sei se existe essa complementacéo,
talvez fosse interessante ser oferecido um curso desse tipo. Eu sei que o projeto
pedagdgico exige isso, nos objetivos do curso, talvez a experiéncia de outros
professores nos ajudasse a atingir esses objetivos

Ja a docente (P5) observa:

Se a gente é fruto da especializacdo do saber, como que a gente pode fazer isso? Nao
acho que exista uma necessidade formativa de precisar fazer cursos e sim, ter mais
reunides, grupos de estudos, isso que eu acho mais proveitoso. No meu entender, ndo
sei se esses cursos te atualizaria em relagdo as novidades na area de Educagdo para
vocé trabalhar com uma Licenciatura. Eu ndo sinto necessidade de uma formag&o por
Curso, eu ndo sou uma pessoa que consigo me satisfazer com curso de poucas horas
[...] Eu penso também que ndo é tdo facil fazer isso, ndo saberia te dizer se a
Universidade teria pessoal para fazer isso. Somos nés que temos que nos atualizar ou
a Universidade? Eu ndo gosto desses cursos que eles chamam de reciclagem. Eu acho
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que a Universidade pode fazer sdo grupos de estudos, tem que haver discussao, acho
que esse é o maior desafio.

O docente (P7) acrescenta: “Eu acho importante, eu acho que todo mundo deveria fazer.
Muito embora quando a gente chega na Universidade, acaba recebendo bastante carga horéria,
mas sempre acrescentar que vocé precisa dessa formacdo e sim ela é importante para sua

atuagdo”. Ja o docente (P9) tem uma outra visdo sobre a questdo abordada:

Existe sim uma necessidade formativa, mas ndo uma formacdo em educacdo, e sim
formacao com mais énfase em matematica. Eu me vejo meio isolado pelo fato de olhar
para o lado e ver que a tendéncia dominante é tornar um professor de matematica em
um pedagogo ou um libertador social em que a matematica é apenas a cereja do bolo.

O docente (P9) pouco identificou e defendeu a importancia da formagdo docente no
ensino superior, como se a formacdo especifica para o magistério nesse nivel fosse algo
supérfluo, ou mesmo, desnecessario. Tal representacdo evidencia, por um lado, o
desconhecimento sobre as especificidades do trabalho docente e, por outro, a desvalorizagao do
conhecimento pedagdgico. Associa a docéncia com 0 ensino e este com a transmissdo de
conhecimentos. Mas sera que, a partir do contexto historico atual, ainda é possivel relacionar a
docéncia ao simples exercicio de transmitir conhecimento?

Durante a entrevista foi questionado: O que vocé tem feito para se desenvolver

profissionalmente? Na sequéncia seguem os relatos coletados nas transcrigoes:

Eu vou falar no sentido de continuagdo da formacédo, acredito que para dar aula
naturalmente acontece o Desenvolvimento, a quem defenda que depois de dez anos,
vocé dando aula da mesma maneira, vocé ja virou expert naquele assunto, vocé nem
precisa ficar organizando material, vocé ja tem uma bagagem muito grande de
conhecimento. Em relac@o a pesquisas se d& muito pelos colegas em torno, vocé tem
estimulo, vocé tem contatos (P1).

Entdo, eu acho que meu desenvolvimento profissional comegou quando eu comecei a
dar aulas particulares porque ali eu j& comecei a ver algumas questdes do
conhecimento matematico que os alunos tinham mais dificuldade [(dificuldades dos
alunos nas aulas particulares)]. Entdo quando eu comecei a dar aula na faculdade,
comecei a enxergar falhas na minha formacéo. Eu fiz graduagdo no modelo 3+1, isso
mudou, hoje temos 400h de préatica de ensino [...] hoje cada licenciatura formula essas
praticas de ensino do jeito que acha mais adequado. No CPAN, esses pontos que eu
achei problematico, a gente sempre foi tentando cobrir esses pontos, a ementa das
nossas disciplinas tenta sempre suprir esses pontos que a gente acha que precisa, que
vai fazer falta para os nossos alunos quando estiverem em sala (P2).

A nivel de titulagdo agora eu ndo pretendo fazer o pés-doc, eu vou deixar para mais
para frente. Mas eu tenho procurado me aperfei¢oar no sentido de comecar a estudar,
por exemplo, a parte de robética, programacdo, essa questdo da tecnologia vai ter
bastante forca no papel do professor e eu acho sempre que o professor deve conhecer
varias ferramentas, varias formas de trabalhar a matematica e o professor tem que
estar atento a isso, entdo eu acho que a gente tem que estar sempre estudando esses
aspectos da disciplina que vocé trabalha, ndo s6 da disciplina, mas de maneira geral.
E também aperfeigoar os projetos que a gente tem desenvolvido, como eu disse, as
oficinas a gente atualizou a forma de trabalhar, agora a gente tem o projeto pedagdgico
que estd mudando (P3).
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[...] quando eu comecei com a turma de Pedagogia, eu pensei que tinha que fazer algo
a mais porgue ndo dava para trabalhar com o que eu tinha. Aproveitei a pandemia e
fiz uma especializagdo EAD que foi muito proveitosa, fiz um curso de extenséo de
150h e uma especializacdo em Neuropsicopedagogia que era para ser feita em um ano.
Mas eu estava com tanta sede de aprender que eu fiz em poucos dias (risos). Foi muito
bacana. Porque como eu disse, eu ainda estou em formac&o e preciso aprender muito.
As oportunidades que eu tenho, eu agarro. Fiz essa especializagdo, quero fazer outra
mais especifica (P4).

Eu acho que fazendo viu Carol (risos), dentro da sala de aula, me lembro que eu
cheguei na Universidade e a primeira disciplina que eu dei era Jogos e Curiosidades
Matematicas, nunca tinha visto. Fui aprendendo junto com os alunos, pesquisava e
levava para eles. Eu imagino que o meu desenvolvimento foi dentro da sala de aula
mesmo, aprendendo com eles. Foi pela prética e experiéncia (P6).

O meu desenvolvimento acontece na préatica, no dia a dia, no conhecimento da prética,
pesquisando, melhorando e otimizando as suas formas de ensino e aprendizagem (P7).

Meu DPD tem seguido esse processo (agéo — reflexdo— a¢éo). Acho que o DPD passa
por uma etapa de formacéo continuada, bem como 0os momentos em que o docente
deixa de investir na continuidade de sua formagé&o, seja por motivo de desvalorizacéo
salarial, seja por adoecimento, ou seja por simples acomodacéo (P8).

A expressao que mais se repetiu nas entrevistas com os formadores, conforme pode ser
observado na figura abaixo:

Figura 9 — Nuvem de palavra DPD do formador
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Segundo os relatos, pode-se observar a continuidade pela formacdo profissional, o DPD
se deu por meio da convivéncia com os colegas, com os estudantes, reflexdo-acédo, no dia a dia
do pesquisador, no exercicio da préatica profissional, a busca pela aprendizagem, no sentido da
préatica, incluindo a tecnologia, entre outros, sdo molas propulsoras para o0 DPD. No que se
refere ao apoio das instituicBes, tem-se as estratégias que ajudam na formacdo do formador,
representadas por encontros para formadores em um espaco de reflex@o e troca, em que ele
pode estar com seus pares e dimensionar seu trabalho e seu percurso em relagdo aos demais
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(Gastaldi, 2013). Do mesmo modo, “o tempo e o espago garantidos para a formagdo, bem como
0S materiais produzidos internamente, 0S recursos e a organizacdo de pessoal compdem o
conjunto de encaminhamentos que tornam a formagao possivel” (Gastaldi, 2013, p. 91). Para
os futuros professores - e até mesmo para formadores de professores -, conversar e
“(com)partilhar suas memorias e suas experiéncias, com um outro alguém, seja um professor
ou um amigo de classe, também em formacao, favorece a reflexdo tanto do proprio aluno quanto
daqueles que o escutam” (Ramos et al., 2016, p.53).

Todos os formadores entrevistados foram em algum momento de sua carreira
coordenadores de area do PIBID’ ou Residéncia Pedagdgica. No contexto atual, 0s programas
de formacdo inicial (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID;
Programa Residéncia Pedagdgica — PRP) tém aparecido como oportunidades que permitem
dialogos sobre a docéncia e contextos de desenvolvimento da profissdo, o que pode ajudar na
formagéo de professores e no seu desenvolvimento profissional.

Vejamos os relatos a seguir:

O PIBID na minha formacéo, ele ajudou muito, porque digamos assim, eu sou catélico,
acredito em Deus e acho que tudo acontece no momento certo. O PIBID ele me deu
algumas ferramentas, quando eu entrei no mestrado no Profmat, eu tinha que fazer as
disciplinas, provas e tudo, sd que no final tinha a dissertacdo. Na verdade, o PIBID
me ajudou ai, porque quando eu fui fazer a dissertacdo, eu ja tinha experiéncia com
sequéncia didética[...]. Eu usei o conhecimento que eu tinha na época do PIBID,
usando Geogebra para trabalhar com func¢des, mais para aplicar e desenvolver. Entdo
o PIBID me ajudou, na parte de formacéo de professores (P1).

As oficinas Matematicas € um projeto que desenvolvo desde 2009, comegou
praticamente junto com o PIBID. A proposta do PIBID era levar o aluno para as
escolas, trabalhar com atividades matematicas, antecipassem as atividades do estagio
que é muito corrido, entdo a vivéncia do aluno na escola seria maior, troca de
experiéncias com os professores (P3).

Foi quando eu comecei a trabalhar com o PIBID, eu comecei a estudar ndo somente
as normas, ndo somente as politicas que eram necessarias aprender também, aprender
sobre os PCN’s, ai eu comecei a dar varios passos e subir varios degraus. Foquei
bastante na formac&o docente entdo a formacéao de professor para mim era crucial. Eu
estou aqui trabalhando com isso, eu estou formando professores, preciso aprender a
formar esses professores [...] Eles contribuiram em formages tedricas e na pratica,
dentro desses projetos eu ndo sé estudei como coloquei em pratica. Entdo obtive
informacgdes de forma tedrica e observando na pratica como funciona. Entéo foi
extremamente importante mesmo (P4).

7 Criado em 2007, inicialmente pela Portaria Normativa n. 38/2007 do Ministério da Educacdo, sendo,
posteriormente, em 2010, instituido pelo Decreto n. 7.219/2010, o PIBID procura aperfeicoar e valorizar a
formacdo de professores para a educacdo basica no Brasil. Para tanto, 0 programa se organiza de maneira a manter
um vinculo entre a Instituicdo de Ensino Superior (IES) e a escola publica incentivando uma relacdo estreita entre
0s participantes: professores coordenadores de IES, professores supervisores da Escola Bésica e estudantes de
licenciaturas.
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Foi uma experiéncia sui generis com muito aprendizado tanto da minha parte,
enquanto coordenador de darea, quanto dos pibidianos (bolsistas do curso de
matematica, alunos das escolas e professores supervisores das escolas) (P8).

Desta maneira, percebemos pela sistematizacdo das respostas que formadores que foram
coordenadores de area possuem uma visdo dialdgica e democréatica do processo de ensino e
aprendizagem, a partir dos preceitos de Freire (1996, p. 122), compreendendo que esse processo
envolve “o educador com o educando e nao sobre ele”. Dessa forma, destacamos que o
entendimento comum do grupo é importante para a superacao da racionalidade técnica e do
entendimento do “professor como detentor do saber” abrindo o espaco para uma formagéo
horizontal e humanizada.

Ao aproximar a universidade da escola basica, o PIBID é capaz de proporcionar aos
coordenadores um acercamento a realidade escolar muito intenso e continuo, que talvez nem
os formadores dedicados aos estagios supervisionados tenham acesso. O conhecimento que se
descortina por intermédio do PIBID é transformador, principalmente por ele ser proporcionado,
em grande parte, por quem introduz o coordenador nas escolas: o professor supervisor.

N&o obstante, hé outra face da formac&o inicial de professores, ainda mais importante
que abarca as condicdes e 0 apoio institucional, em especial, pedagodgico, assim como modos
habituais de valorizacdo da investigacdo pedagogica, que podem favorecer a
profissionalizacdo docente (tais como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia, a Residéncia Pedagogica e o Estagio Supervisionado). Assim, exercer a docéncia nas
licenciaturas, e formar para a docéncia nesses mesmos espagos, constituem-se elementos
indissociaveis.

Existe a necessidade de um maior numero de professores formadores envolvidos com o
programa, seja através de bolsas ou ndo. Isso remete a ideia de que ndo somente os formadores
envolvidos em componentes curriculares integradoras sejam coordenadores de area do PIBID,
mas também os das especificas, 0s quais, muitas vezes, podem se sentir descompromissados
com a escola. A ampliacdo dos docentes do ensino superior envolvidos com o PIBID pode ser
uma forma de favorecer o desenvolvimento profissional desses sujeitos, uma vez que tem como
pressuposto a interlocucdo com a escola, favorecendo a circulacéo intra e intercoletiva de ideias.

Desta maneira, acreditamos que o PIBID seja uma possibilidade de construgéo do novo
lugar de formacdo em didlogo com a profissionalizacdo. A formagdo inicial é de suma
importancia, no entanto, ndo devemos desconsiderar que a formagdo é permanente e, 0

coordenador de area, tenha um alto grau de conhecimento e formacdo mais aprofundada, pode
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enriquecer ainda mais a sua propria formacao e pratica docente quando acompanha e participa
dos momentos de formacdo em didlogo com a escola de educacdo bésica.

4.6 Condicdes de Trabalho, Dificuldades e desafios

Para Bolivar (2006, p.52), "o trabalho estd no centro do processo de construgdo e
reconstrucdo das formas identitarias profissionais, uma vez que € por meio do trabalho que os
individuos adquirem, nas sociedades laborais, reconhecimentos financeiro e pessoal de sua
atividade". Além disso, ha que considerar que o trabalho do professor ndo se resume ao
realizado na sala de aula. Para além das mdltiplas e distintas tarefas extra-sala, encontra-se,
como pano de fundo, o trabalho prescrito que, quando néo realizado, permanece subjacente a
consciéncia como algo que deveria, um dever que se driblou, ao qual se escapou.

Destarte, conhecer o trabalho do professor implica em compreender os contextos em
que se desenvolve esse trabalho, suas experiéncias e as dificuldades que o docente enfrenta,
bem como a maneira que ele encontra para enfrenta-las, utilizando, como lente reflexa, a sua
formacédo e os saberes mobilizados no exercicio de sua funcéo. Ao refletir sobre a docéncia nos
cursos de Licenciatura em Matematica é preciso levar em consideracéo as transformaces pelos
quais o cendrio universitario esta passando.

Nesta categoria centramos nosso olhar no trabalho do formador, no seu fazer
profissional na Licenciatura em Matematica, e como esse fazer transforma sua percepc¢éo de si
mesmo e sua constituicdo profissional. Os professores dedicaram longo tempo da entrevista
para falar do aluno, futuro professor, e dos novos investimentos que essa relacdo tem exigido
no processo formativo. Intencionamos, ainda, perceber de que forma e em que medida sua
constituicdo profissional delineia sua acdo junto aos licenciandos. Nesse movimento,
percebemos as especificidades do trabalho do formador de professores de Matematica, tanto no
que se refere as demandas que derivam dos contetdos disciplinares, quanto aos atinentes a
docéncia e compreendemos que, na busca pelo singular fazer do ser humano, encontramo-nos

com prazeres, conquistas e dificuldades similares.

4.6.1 Novas Demandas e seus efeitos na profissionalidade do formador

A formagéo e o desenvolvimento profissional docente abrigam um complexo processo

de elaboracgéo entre o ja vivido e a criagdo de novas e distintas configurag¢fes do agir docente.
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Essas configuragOes retraduzem exigéncias e necessidades que se apresentam no contexto da
atuacdo, nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) assim como no modo como os professores

as significam ao longo de seus percursos docentes.

Nossos estudos tém evidenciado que os professores universitarios se deparam com
conflitos e com dilemas ao confrontarem suas expectativas e representacdes sobre a
acdo docente com o sujeito real da formacdo. O sujeito ideal correspondente ao
modelo pautado nas ideias sobre o desenvolvimento da vida adulta, o qual sabe por
que escolheu seu campo de formacao e esta apto a aprendé-lo. Contudo, o sujeito real
da formacdo nem sempre corresponde as expectativas do campo educativo ou aprende
dentro dos padr&es pensados para a formacao do seu campo especifico. Nesse sentido,
os professores universitarios enfrentam a dificil tarefa de aproximar o ideal de aluno,
do aluno real e suas representacdes acerca destes sujeitos da formacédo (Bolzan, 2010,

p.4).

Mesmo considerando que os licenciandos da universidade s&o vistos de formas
diferentes por seus formadores, uma vez que sdo estudantes provenientes de contextos muito
diferentes, os professores mostraram-se preocupados com os significados que os licenciandos
atribuem a ser professor. Nos depoimentos dos professores formadores, por exemplo, é
recorrente a preocupacao com a falta de motivacao para a docéncia. Diante disto, o professor
formador encontra no exercicio da docéncia diversos fatores que afetam suas condicGes de
trabalho.

Lidar com a diversidade dos alunos dos cursos de Licenciatura em Matematica foi um
dos principais fatores destacados pelos formadores. O trabalho €é direcionado a formacao
profissional do aluno que, geralmente, € um adulto que se supde que escolheu a profissao, o
curso e a instituicdo de ensino superior. Ndo é o que acontece de fato, como os relatos dos
formadores (P1), (P3) e (P6) deixam claro:

Entdo a maior dificuldade que nés temos em um curso de Licenciatura é o perfil do
candidato que entra. Porque ndo é um candidato que gostaria de dar aula de
Matematica. Se vocé for analisar a fundo e a rigor, vocé vé que é um candidato que
esta ali fazendo Matematica porque a nota dele muitas vezes deixou ele fazer aquele
curso. N&o que ndo tenha um cara que gosta da Matemética mas é raro (P1).

O que eu ainda enfrento é a dificuldade que o aluno traz do ensino fundamental e
médio, ele chega na Universidade, as vezes, tem uma visdo de curso que ele achava
que seria e ndo é aquele curso que ele queria fazer e ele tem aquele choque de realidade
(P3).

Manter o aluno interessado no curso é um desafio. Eu sei que o pessoal tem bastante

dificuldade na matematica, o cara entra e se assusta, ndo esperava aquilo. Entdo
manter o cara ali interessado, motivado é um grande desafio (P6).

Os entrevistados manifestaram-se angustiados com o comportamento do aluno em
relacdo a si proprio e ao curso. O que parece pesar para a maioria dos formadores diz respeito

aos sentidos e significados que os licenciandos atribuem ao ser professor e a formacao para a

166



docéncia. Os formadores expressaram preocupacdo em despertar no aluno o interesse pela
formacao profissional, em ajuda-lo ndo sé a se perceber professor, como a conscientizar-se do
que a docéncia requer, o que passa pela relacdo do licenciando com a disciplina que sera objeto
de ensino.

Nossa experiéncia revela que muitos estudantes que cursam, ou que j& iniciaram um
curso de licenciatura, por um lado, querem acessar os conhecimentos da docéncia, sobretudo
do campo da pedagogia. Por outro, existem aqueles que querem aprender tdo somente 0s
conhecimentos da sua area especifica de formacéo, Fisica, Matematica, Portugués, entre outras.
Inclusive, nesses casos, disciplinas de cunho pedagdgico tendem a ser menosprezadas pelos
proprios licenciandos, que valorizam mais o conhecimento especifico do curso que escolheram.
Esse tipo de pensamento recai sobre uma forma arcaica, porém ainda vigente, de que um bom
professor € aquele que sabe o que ensina, ignorando, portanto, que a docéncia tenha como
objetivos a autonomia, 0 pensamento critico, a vontade de aprender etc.

O docente (P1) evidencia a primazia do aspecto da interacdo na sala de aula,

explicitando que, para ele, mais dificil € lidar com alunos desinteressados ou apaticos.

Outro problema é o seguinte, quando vocé da aula em outra escola, vocé tem acesso
aqueles alunos bons de Matematica e eles ndo querem ser professores de Matemética
porque ndo compensa financeiramente. Mas vocé tem acesso a ele e funciona como
um jogo de futebol. Vocé fica feliz de que o aluno corresponda, vocé chuta ali e o cara
chuta la de volta. Entdo quando vocé da aula na rede particular ou na rede publica com
alguns alunos, vocé segue animado por ver essa correspondéncia. Na Universidade,
ndo. As vezes, dependendo da turma que vocé pega, voceé fica no vazio. O que vocé
falar ndo tem muito retorno (P1).

Com Tardif e Lessard (2011) nos lembramos que o ensino € um oficio de interacGes e
gue a aproximacao e o envolvimento emocional lhe sdo caracteristicos. Dai entendemos que
guando esse envolvimento € impossibilitado por algum fator resulta em sentimento de
incompletude e frustracéo para o docente. Em outras palavras, para que o docente se sinta pleno
em sua atividade profissional, é preciso que Ihe sejam possibilitados meios e oportunidades de
se aproximar dos seus alunos de forma tal que possa compreender de que modo, em que sentido
e com qual intensidade sua intervencao é capaz de restar proficua.

Bolivar (2006) alerta tambeém que a motivacdo dos alunos fica a cargo do professor;
desta forma, ao docente se faz necessario primeiramente estabelecer uma relagdo com o alunado
que lhe permita, a seguir, ensinar e educar. O éxito nesta empreitada resulta um reforco da
identidade profissional do docente. Para Fanfani (2007), atualmente os desafios que se
apresentam aos professores sdao 0s de atender a cada vez mais alunos, o que decorre da
massificacdo do ensino, bem como o de atender a outro tipo de aluno, em vista das grandes
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transformac6es na morfologia social. Nessas condigdes, é cada vez menor a aproximagéo entre
o contetido do programa, que muda a cada reforma educativa, o saber docente e a motivacéo ao
aprendizado por parte do alunado.

Para além da caréncia de conhecimentos que subsidiam a compreensao dos contetdos
da Matematica no ensino superior, evidencia-se a falta de costume de se dedicar para obter
alguma recompensa — além da falta de hébito, ha também a falta de saber como estudar — e o
despreparo para lidar com a frustracdo, o que termina por implicar, muitas vezes, na evasao. O
docente (P6), ao responder se 0s alunos ingressantes da Licenciatura em Matematica possuem
uma boa base de conhecimentos matematicos, comenta, sobre a maioria deles: "N&o. Entdo, ai
€ que esta... muitos alunos, principalmente os que vao para Licenciatura, sdo alunos que vieram
de escola estadual [...]. O docente (P8) complementa relatando: “Ensinar matematica ndo ¢ uma
tarefa facil, pois nossos alunos trazem poucos conhecimentos matematicos ao iniciar a
graduacdo, entdo a dificuldade que persiste até hoje é essa precaria formacao que nossos alunos
sofrem no decorrer de sua escolaridade”. “Essa questdo de base para as disciplinas é cronico,
pois, é dificil os fazerem fixar o minimo. Em Fisica, tenho que ficar lembrando graficos,
derivadas e trigonometria. Em Introducdo ao Software a mesma coisa com Geometria e
Célculos” (P3).

Nas palavras de (P7): "Entdo, € inevitavel, e eles acabam tendo dificuldades nisso, na
Matematica académica. Até por conta das dificuldades que eles ja trazem". Os docentes (P3),
(P4), (P5) juntam-se a (P7): “[...] os nossos alunos chegam em um esquema do ensino médio,
que ¢ um esquema de que vocé ndo precisa fazer nada [...]". (P3) [...] Ou entdo, falta uma
base. [...] E a gente tem que ir aprendendo essas coisas, aprender a estudar, aprender fazer tudo.
(P4) “Os alunos possuem falta de base. Nunca viram Geometria Espacial [...] ndo viram no
ensino médio. Ndo sabem conceitos elementares sobre conjuntos: eles ndo sabem diferenciar
elementos, conjuntos, contém, pertence, essas nogdes”. (P5) “[...] tem um grupo que tem muita
dificuldade, na Matematica [...] muitos alunos vém com grande dificuldade, defasagem mesmo,
e sofrem muito para dar conta das matematicas, das fisicas, sofrem mesmo. Faz uma, duas vezes,
entdo, tem [...] bastante sofrimento para dar conta” (P7).

Os pesquisadores Santos e Lins (2014) chamam a atencdo para o fato que alguns cursos
de Licenciatura em Matematica possuem disciplinas de Matematica Elementar, visando suprir
essas lacunas do Ensino Basico, porém “em muitos casos a carga horaria dessas disciplinas é
pequena e nao oferece tempo suficiente para uma problematizacdo mais aprofundada” (Santos;

Lins, 2014, p. 344).
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Em contrapartida, quando a interacdo é satisfatoria, quando os estudantes demonstram
interesse pela aula e pelo assunto, o docente sente-se recompensado, realizado em seu trabalho.
Eu me lembro de uma aluna que ia muito mal em minhas provas de Calculo diferencial e
Integral, era sofrido para ela toda prova vir uma nota baixa, quando ela conseguiu finalmente
ultrapassar aquela barreira, quando ela teve um resultado extremamente satisfatorio, foi ali que
eu soube mais uma vez o porqué tinha escolhido essa profissdo. O retorno dos alunos, dessa
forma, pode significar aos docentes um reconhecimento do seu trabalho, o que ainda pode ser
percebido por meio do sucesso profissional dos egressos do curso.

Me lembro quando fui escolhida como professora homenageada por uma turma de
formandos do curso, por um lado traz uma certa seguranga de que o caminho que vocé escolheu
tem funcionado, mas a emocéo realmente me tomou conta de fazer um discurso em um dia téo
especial, em que pude passar um Gltimo ensinamento, que é a cerimdnia de colacdo de grau. O
caminho € trabalhoso, mas a vitéria compensa todo o sacrificio.

O alunado desempenha um papel de primeira ordem no reconhecimento da identidade.
Numerosos estudos sobre a profissdo docente tém destacado que, para uma alta porcentagem
de professores, o sentido do seu trabalho a cada dia é dado pelo seu reconhecimento ao olhar
seus alunos, vendo como progridem, tornam-se melhores cidaddos ou adquirem uma educacgéo
da qual careciam, que os possibilite a libertagdo das condicGes familiares.

Na percepcdo dos formadores, os motivos que levam os estudantes a optarem pela
Licenciatura em Matematica sdo diversos e alguns deles acabam impactando na grande evasao
do curso. Trouxemos algumas falas dos formadores nesse sentido. A oportunidade de fazer um
curso superior, a localizacdo, o bom nome da instituicdo e, na Universidade Federal, o fato de
0 curso ser noturno, o que permite que os alunos possam trabalhar concomitantemente aos
estudos, aparecem como um desses motivos.

O grande numero de estudantes que ingressam na Licenciatura em Matematica sem
desejar ser professor foi constatado também por Bittar et al. (2012), que observaram que, dos
sessenta e dois licenciados em Matematica pela Universidade Federal do Mato Grosso do Sul,
participantes da pesquisa, apenas trinta e cinco desejavam seguir a carreira docente quando
iniciaram o0 curso e, desses, quatro desistiram de atuar como professores no decorrer do curso.
Igualmente, Dantas (2007) verificou que a escolha pela licenciatura em Matematica nem
sempre € a primeira opcao dos estudantes. O docente (P7) corrobora nesse sentido: “O maior
desafio é incutir nos alunos, nos licenciandos o gosto por ser professor de matematica na

educacdo bésica. Entdo a gente tenta incentivar [que 0 aluno permaneca no curso], porque senao,
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daqui a pouco, a gente ndo tem aluno concluindo o curso. E a gente dai ndo vai ter professores
para atuar [...]".

Os outros formadores, ao relatarem sobre a evaséo, ndo deixaram desvelar sentimento
de aflicdo. Eles percebem que os motivos sdo muitos e alheios a sua atuacao profissional: falta
de identificacdo com o curso, falta de base matematica, opcéo pelo curso com a intencdo de
mudar para outro no final do primeiro periodo, choque com a realidade da escola na qual o
aluno esta sendo formado para atuar, etc. Entretanto, se pensarmos que a evasdo ndo deixa de
ser um retorno negativo ao curso, e considerando a extrema dedicacdo e preocupacdo com 0
oferecimento de uma boa formacéo, que se desnudou em cada uma das entrevistas com 0s
participantes desta pesquisa, poderemos suspeitar que ela (a evasdo) tenha algum efeito
desestimulante nos professores.

Um sinal de que ela represente, a0 menos, uma preocupacao, é a reformulacdo das
matrizes curriculares em curso na época das entrevistas. Os formadores relataram que a intencédo
dessa mudanca era buscar aproximar a formacao as necessidades dos alunos. Nesse sentido,
Formosinho (2009, p.47) apregoa que "se 0 sucesso do cliente € também o sucesso do
profissional, um insucesso massivo de uma faixa de clientes ndo pode deixar de provocar um
difuso sentimento de frustragdo em muitos profissionais."

Relembrando os resultados da pesquisa de Gatti et al. (2010), acreditamos que a pouca
atratividade da carreira dos professores nas escolas publicas de educacéo bésica, que acarreta a
falta de professores em diversas disciplinas, abre oportunidades, que desprofissionaliza e
degrada a funcdo docente. A baixa procura pelo curso preocupa os professores da UFMS. O
docente (P7) afirma: “[...] a gente estd com esse fenbmeno da procura ter diminuido. [...] Mas
eu sei que essa realidade ela esta sendo vivida por outras instituicdes, ndo s6 aqui.” O docente
(P1) afirma: “Turma de Geometria Espacial que costuma ter cinquenta, cinquenta e dois alunos,

eu estou com treze matriculados e cinco frequentes”. O docentes complementam:

[...] as nossas taxas estavam razoaveis mas a pandemia gerou um caos no nosso curso,
teve muita desisténcia, a universidade adotou 60% das vagas pelo vestibular, varios
cursos sofreram para preencher os ingressantes. A Universidade acabou preenchendo
com quem j& tinha feito o ENEM, ai acaba atrapalhando bastante, o aluno entra um
més depois, perde muita coisa e acaba desistindo. O nosso curso nao preencheu as
vagas e seremos cobrados por isso. Depois vem a Universidade com o discurso de que
0 curso ndo esté sendo atrativo, tem que reformular o curso para que seja mais atrativo,
criar mecanismos de divulgacdo para atrair os alunos, muita pressdo nesse sentido
(P1).

Tivemos uma evasdo muito grande, eu particularmente fiquei muito decepcionada
com a forma que a gente estava dando aula, cheguei a querer pedir a aposentadoria
(risos). Se é para ficar dando aula desse jeito, eu ndo vou dar conta, eu ndo consigo.
Houve uma evaséo, eu entendo a evaséo dos alunos, eu mesma quis evadir (risos). Eu
consigo perceber se meu aluno entendeu ou ndo em contato com ele, contato virtual
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ndo da para vocé perceber muitas coisas, ndo da porque nés ndo temos essa habilidade,
mas nds podemos desenvolver, temos que aprender essa nova habilidade, é um novo
alvo de estudo, tentar trabalhar como que é possivel perceber o desenvolvimento do
aluno, através dos recursos tecnoldgicos, a gente ndo tem ainda isso e a minha maior
frustracdo era essa (P4).

Na pandemia ndo da para gente avaliar nada, a pandemia arrasou com 0 nosso Curso.
Se a gente ndo sentar, fazer o que eu ja propus quinhentas vezes, uma disciplina
concentrada no inicio, cada semana um professor, ndo vai ter jeito, eles tem muita
dificuldade (P5).

Eles voltaram totalmente sem ritmo, desacostumados mesmo, principalmente esses
alunos do segundo ano, que iniciaram o curso na Pandemia, muito desconectados na
realidade. Eu percebi que ndo tem unidade como turma (P6).

Além disso, a maior parte dos formadores indicou os conteidos disciplinares como a
principal das dificuldades que se apresentam aos alunos da Licenciatura em Matematica,
algumas das quais sdo propulsoras de evasdo. “Eu acho que é um problema direto do nosso
curso, tem muita gente que ndo entrou em sala de aula antes, o cara faz o aluno sair sabendo
andlise real, algebra. Mas quando o aluno for dar aula, ele ndo vai dar aula de analise, de algebra
linear” (P1).

Também para (P2), um dos motivos dessa dificuldade é a diferenca da abordagem entre
0s conteudos da Matematica do ensino basico e a do ensino superior: “Desde que eu cursei
Anélise, eu bato nessa tecla, a analise do jeito que ela é ministrada na Licenciatura ndo tem
porque” (P2). As especificidades das disciplinas constituem tradi¢Ges particulares que, por sua
vez, interferem na acdo docente.

Dias e Veiga (2013, p.8) assinalam que os cursos de formagéo de professores devem
propiciar ao formando "oportunidades didaticas” de tal modo que ele "aprenda por

compreensdo". lgualmente, Marcelo Garcia (1999, p.99) apregoa:

A separagdo entre conhecimento prético e tedrico ndo pode manter-se por mais tempo,
sobretudo se é o prdprio professor em formacéo que tem de fazer a integracdo entre
ambos os tipos de conhecimento. E necessario que, juntamente com o conhecimento
pedagogico, as instituicdes de formacao de professores potenciem o que temos vindo
a chamar de conhecimento didatico do conteildo, um conhecimento didatico a ensinar,
que se adquire na medida em que se compreende e aplica.

Entendemos que a diferencga basilar entre o programa de estagio e o PIBID reside no
fato de que esse ultimo proporciona a troca de conhecimentos e, sobretudo, a discussao que se
estabelecem nas reunies semanais nas quais o licenciando, o professor da escola basica e o
professor da universidade discutem a aula idealizada, a préatica efetivada e os hiatos que
eventualmente se irromperam nesse processo. Juntam-se a nds Porto e Dias (2013, p.61),
quando consideram que "é a partir da problematizagdo da realidade que se originam os desafios
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e questdes que permitirdo esta ruptura necessaria a descoberta da ciéncia e de outras formas de
conhecimento”. Se o estagio se mostra, nas falas dos professores, como mote para o abandono
do curso ou da carreira, ao contrario, o PIBID aparece como uma possibilidade de reversao
deste contexto.

O fato de o PIBID possibilitar a troca de experiéncias e a formagdo compartilhada entre
os formadores e os professores da escola bésica, que atuam como orientadores dos licenciandos
participantes do programa, € evidenciado, pelos formadores, como um diferencial na formacéo
desses futuros docentes. Apos o ano de 2016, houve cortes de bolsa do PIBID por parte do

governo como relatam os formadores:

Ai depois comecou essa bagunca, de 2016 para frente comegou o corte de bolsas,
agora chegou em um ponto que a bolsa em si, ela é paga por alguns meses. No geral,
fica um pouco mais de 400 reais por més para ter todo esse trabalho e na época era
1400. Hoje néo, estou de forma voluntéria desde mar¢o do ano passado (2021) e foi
muito prejudicado o PIBID com a pandemia (P1).

E o PIBID era muito importante, tivemos quase a metade do curso como bolsista do
PIBID até inicio de 2018. Depois diminuiu bastante, de sessenta bolsas reduziu para
oito, 0 mesmo aconteceu com residéncia pedagdgica. Hoje em dia j& encerrou o
projeto, esta previsto uma nova edi¢do sd que com reducdo ainda maior de bolsas. O
PIBID e RP reduziram de quase 60 bolsistas para 8 bolsistas cada um em 2020(P3).

Sendo assim, daqueles que se interessam pelo curso, alguns desistem do curso ou da
carreira docente no decorrer do curso. A imagem do professor transmissor de conhecimento
impacta na desvalorizacdo da profissdo e, por conseguinte, na procura pelo curso e na opgéo
pela carreira, implicando, ainda, na pouca atencdo as disciplinas pedagogicas, que poderiam
auxiliar os licenciandos na transicao entre o ser aluno e se tornar professor, ocorrido sobretudo
na fase do estagio supervisionado.

Como isso ndo acontece, essa fase, quando ndo mediada por discussdes e interacdes
entre professor e alunos, acaba por contribuir com a alta evaséo verificada no curso. Outro fator
de impacto na evasdo é a dificuldade do curso, nomeadamente no que se refere aos contetidos
disciplinares. Observamos que os formadores ainda ndo encontraram uma solugdo para que o
ensino dessas disciplinas possa ser efetivo, além da reducdo do tamanho das turmas, mormente
as dos primeiros periodos do curso.

Na visdo de alguns dos formadores, a progressdo continuada, convertendo-se em
aprovacdo automatica, conduz a falta de habito de estudar e a crenca de que o mérito ndo decorre
do esforco, mas da permissividade do sistema. Sobretudo quando comparado a realidade do

estagio, o programa PIBID aparece como uma solucdo, se ndo ideal, mais préxima do que se
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pretende com a licenciatura oferecida pelos institutos federais: preparar professores para a

escola publica de educagéo bésica.

4.6.2 Demandas da gestéo

Os professores que exercem tarefas no ensino, na pesquisa, na extensao e na gestéo,
vivenciam experiéncias e (re)configuram suas identidades através das subjetividades e
interacdes compartilnadas. Conforme Zabalza (2004), atividades relacionadas a gestdo
universitaria vém sendo acrescidas a rotina e ao exercicio docente. Os docentes (P1) e (P3)
avaliam a carga de seu trabalho como excessiva, ja& que tiveram a experiéncia como

coordenadores do curso de Licenciatura em Matematica do CPAN:

Estd bem dificil o papel do coordenador hoje em dia, € muito trabalho, é muita
cobranca, é um trabalho sobrepondo o outro, os prazos vao sobrepondo entéo esta bem
complicado. Hoje a Universidade cobra dos cursos, professores, a obtencdo de metas
e isso ainda ndo esta explicito nas normas (P3).

Eu estou tentando fazer a minha parte, o que atrapalha muito é a sobreposicéo de
coisas, por exemplo, na semana passada recebemos um link para preencher um guia
de estudante, ai Campo Grande mandou aguardarmos porque eles iam mandar
orientaces, fiquei aguardando e chegou junto relatério do PIBID e a homologacéao
dos cursos, ndo da tempo porque vocé fica enrolado, eu sei que ndo é a realidade de
todo mundo mas é a minha (P1).

Alguns dos entrevistados sdo coordenadores de curso, membros do Conselho
Universitério, avaliadores em comissdes de bolsas para estudantes, quando ndo desempenham

todas essas tarefas ao mesmo tempo.

Trabalho em atividades de gestdo, onde participo em algumas comissGes de bolsas,
financiamentos e reunides do colegiado do instituto (P1).

Participo das comiss@es de bolsas da pds-graduacédo, do nlcleo docente estruturante,
das reunifes da pds-graduacao, que sdo bem tensas pela questédo da produtividade e
das bolsas dos estudantes (P7).

Entrei na coordenagdo por falta de opcdo. Sou substituto, mas acabo sendo a
coordenador oficial; por isso ninguém queria pegar o cargo. Esse cargo exige mais
reunides fora daqui, coordenar toda a parte do ensino, [...] é bem puxado ser
coordenador, tem muita coisa pra fazer (P8).

Por meio das entrevistas, percebe-se que os professores compdem um grupo atuante na
gestdo e administracdo universitaria mesmo nao tendo formacao necessaria para atuar na area.
Desempenhar fungdes gestoras e administrativas na universidade, segundo Graef (2010, p.3),
“sdo acréscimos de responsabilidades de natureza gerencial ou de supervisdo atribuidas ao

servidor ocupante de cargo efetivo, tendo como referéncia a correlagdo de atribuicdes”.
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Fazem parte das fungdes dos coordenadores articular os docentes com as disciplinas,
avaliar o desenvolvimento do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), acompanhar o
desenvolvimento das disciplinas e, orientar academicamente os licenciandos. O apoio da
coordenacao e dos professores para com os licenciandos é fundamental para que possam superar
obstaculos durante a graduacdo, reduzindo inclusive o indice de evasdo e de reprovacdo de
alunos. Alguns autores defendem que o formador sempre precisa buscar novas estratégias
devido as necessidades dos licenciandos, foi perguntado aos participantes se eles achavam que
essas necessidades eram incorporadas no projeto pedagogico ou se ainda eles acreditavam na

intencdo desse documento. Seguem alguns relatos abaixo:

Acredito que em alguns casos isso ocorre pois indmeras instituicbes de ensino se
dispdem a compreender, com base no referencial tedrico-metodolégico adotado,
os pressupostos filosoficos, histdricos, socioldgicos e psicoldgicos que dao
sustentacdo a um projeto politico pedagdgico (PPP) e seus varios elementos
constitutivos. E, de forma consequente e coerente para com a proposta curricular
adotada, também acredito na intencdo desse documento desde que pensado de forma
ampla, com posicionamentos tedricos e praticos claros a respeito dessa proposta
curricular com a finalidade de ser traduzida no PPP elaborado e com o qual todo corpo
docente se comprometeu. Acredito ainda que existe a intencdo do documento, desta
forma elaborado, em atender de forma efetiva a busca por estratégias de acordo com
as novas tendéncias da atualidade (P4).

Eu acho ele importante, mas ele ndo é implementado nem 50%, ali existem coisas que
a gente ndo faz. Talvez a gente ndo faca porque sdo coisas que obrigam a gente a
colocar no PPC. As coisas mudam em uma velocidade tdo grande que ndo da para
entender [...] Acredito na intengdo do documento, mas da intengdo até a acéo, tem
muito chéo. Se ndo tiver professor, se ndo tiver discussao, é dificil (P5).

E importante. Os professores que atuam na formagao tém sempre que buscar novas
estratégias, de acordo com o perfil dos licenciandos. Em termos de Regimento Interno
da Instituicao, em termo de atendimento de algumas diretrizes do Conselho Nacional
de Educacdo, que deve conversar com a Sociedade Brasileira de Matematica,
logicamente a gente tem que pensar que as turmas sao diferentes entre si (P7).

Sim, eu acredito que tudo tem maior probabilidade de ser exitoso se for bem planejado.
O Projeto Pedagdgico do curso nada mais é que esse planejamento, porém, é crucial
que seja feito um trabalho conjunto entre os docentes do curso no sentido de convergir
para 0s objetivos propostos (P8).

Os relatos corroboram com o estudo apresentado por Gatti e Nunes (2009), o qual
revelou que existe uma dissonancia entre os Projetos Pedagdgicos e a estrutura do conjunto de
disciplinas e suas ementas. Na verdade, em alguns casos, este documento é redigido apenas
para cumprir com as tarefas administrativas, como relata (P6): “Vocé€ deve ter visto os PPC’s
de outras universidades, eles sdo parecidos, o texto & a mesma coisa. E 0 aluno de Corumba nédo
tem necessidade da mesma coisa de um aluno de Trés Lagoas, por exemplo. Sdo necessidades

diferentes”.
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Essas concepcdes vao ao encontro das propostas pedagogicas atuais para a formacao de
professores, e embora assumam que a articulacdo teoria e pratica se mostra ainda como um
desafio almejado dentro dos cursos. A docente (P5) complementa: “Eu acho que tinhamos que
fazer foruns continuos para discutir essas mudancas. Quando vamos fazer essas mudancgas no
PPC, a gente precisa debater melhor”.

Para a grande maioria dos professores, a formacdo inicial ndo contemplou
conhecimentos e experiéncias de administracao ou gestdo institucional que, na maior parte dos
casos, sdo aprendidas na vivéncia cotidiana do exercicio da atividade. Por isso, a falta de
conhecimentos referentes as fungdes de gestdo e a propria cobranga, seja pessoal ou social, para
cumprir as responsabilidades, podem desencadear situacdes frustrantes que afetam o professor
no desenvolvimento das outras atividades relacionadas ao ensino e a pesquisa. Ao desenvolver
as funcbes administrativas, eles enfatizam que exigem maior tempo e dedicacdo, 0 que ocasiona

na reducdo de tempo dedicado a pesquisa e a producdo cientifica:

Reduzi bastante meu ritmo de pesquisa depois que iniciei na docéncia universitaria.
Principalmente por ter um cargo administrativo que é de subcoordenador, acabo me
envolvendo em questes administrativas que me roubam tempo da pesquisa, acabo
perdendo mais tempo com isso e pesquisando menos (P9).

O dilema do professor universitario é: enquanto as agéncias de fomento cada vez mais
exigem que o professor seja um pesquisador, a gente tem a carga horaria de ensino e
o desejavel seria que fizéssemos extensdo. O professor que atua em ensino, pesquisa
e extensdo, tem que se dividir, além de atuar em fungdes administrativas, o que é um
grande complicador (P7).

Embora atuem na gestdo e administragdo universitaria, os professores ndo recebem
formacdo académica ou profissional para tais atribui¢des. Sendo assim, é na pratica, na vivéncia
cotidiana e no relacionamento com os colegas mais experientes que eles sdo incluidos na gestéo,
0 que constitui uma trajetéria ajustada e reformulada frente as realidades educativas atuais.

Também para Bolivar (2006), além de atualmente ter que exercer a funcéo de agente de
socializacdo, o trabalho do professor se complexifica ante as crescentes tarefas burocraticas que
demandam tempo. Entendemos que a dicotomia entre 0 ensino e a pesquisa e a percepc¢ao do
professor como reprodutor de um saber produzido por profissionais mais qualificados
intelectualmente, como vimos em Veiga e Silva (2013) e Tardif (2014), estdo diretamente
relacionados a sobrecarga de trabalho denunciada pelos participantes desta pesquisa. Na medida
em gue nao compreendemos o professor como construtor de um saber especifico e complexo,
e, portanto, como um pesquisador desse seu saber, ndo é preciso que lhe seja reservado qualquer
tempo para se dedicar a fungOes outras que ndo o ensino em sala de aula e algumas horas-

atividade.
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Contudo, entendemos que o saber que o professor mobiliza para sua docéncia ndo pode
ser obtido apenas em livros, mas demanda dele reflex&o sobre as leituras que faz e sobre sua
pratica e a investigacdo de novas e diferentes metodologias, buscando alinhar seu trabalho as
constantes transformacdes dos meios de interacdo e comunicacdo e ao perfil de cada turma.

Como vimos no item 4.2, em 2021, foi proposta pela UFMS uma mudanca no
Regulamento Geral da Graduacdo na UFMS. Foi elaborada pela Pré-Reitoria de Graduagédo
(Prograd), tal medida foi sugerida por meio de uma minuta, cuja consulta foi feita de forma
publica e online, com periodo de 10 dias para resposta (entre 19 e 29 de novembro), sem dialogo
prévio com representantes de colegiados de cursos. O documento ainda propde, no Artigo 3°, a
implementacdo de atividades a distancia de acordo com a regulamentacdo do Ministério da
Educacao (MEC), ou seja, em até 40% das estruturas curriculares dos cursos, como estabelece
a Portaria n. 2.117/2018. E importante deixar claro, que a maioria dos formadores, era contra a
homologacgdo dos cursos e a mudanca no projeto politico do curso para 2023.

Alguns formadores deram relatos preocupados com essa questao:

Homologac&o dos cursos de Matematica de Licenciatura, 50% do curso, a parte basica
ela vai ser igual, s6 que junto esta vindo umas mudangas da BNCC. A proposta é
assustadora, eu acho que n&o vai dar certo. E aquele n&o vai dar certo que vai levar 5
anos para alguém ver que ndo deu certo. Na proposta, 0s primeiros anos sé teriam
disciplinas pedagdgicas, vocé ndo daria aula nos primeiros anos (P1).

O problema do homénimo eu acho que ndo € nem o maior problema, porque é s6
cinquenta por cento da carga horéria e € o que tem na disciplina de Calculo, Algebra
[...] O grande problema ¢é que eles querem que a gente siga aquelas BNCC da vida.
Faca uma formacéo diferenciada, desde o primeiro ano, para que venha aluno com
formacdo em engenheiro, formacdo em medico e possa ser professor se ndo tiver
emprego para ele, é isso que eles querem. Se antes era 3+1, agora é 1+3. Esse modelo
que eles estdo propondo é horrivel, € pior que essa formagdo que ja esta ai. Porque o
aluno que entra para fazer matematica, se bobear sé vai ter contato com a matematica
no segundo ano. Como que alguém pode se questionar com relacdo as préaticas
pedagdgicas, politicas, se ele ndo conhece nada do contedo que ele vai ter que
lecionar (P5).

Estagio em qualguer momento do curso, isso ndo existe. As diretrizes curriculares sdo
bastante claras, existe toda uma preparacdo para isso. Outro problema que nos traz é
0 estagio remunerado. Ele existe, é feito por convénios, mas néo € curricular e agora
é (P7).

Tanto a literatura nacional como a internacional (Almeida, 2012; Imbernén, 2002,
NoOvoa, 1999) tem destacado a importancia da formacao de professores para implementar as
reformas educacionais, assim como, na orientagdo/mediacdo dos processos de aprendizagem
dos educandos. Concordamos que as mudangas do mundo moderno assim como as demandas
que sdo postas a escola estdo a exigir dos professores uma formagdo com base cientifica sélida,

que lhe garanta apropriagdo do “conhecimento pedagogico e didatico fundamentado” (Flores,
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2003, p. 128), para melhor atuacdo no chédo da sala de aula, marcado por heterogeneidade e
complexidade. Thurler (1994), citado por (Almeida, 2006, p. 180), afirma que “a mudanga em
educacdo depende daquilo que os professores pensarem dela, do que dela fizerem e da maneira
como eles conseguirem construi-la ativamente”. Dai a importancia de os professores serem
ouvidos em qualquer processo de mudanca da educacdo. Os docentes (P5) e (P6)

complementam:

Tem umas comissdes que eles criaram, na verdade, eles chamam de férum mas ndo
tem nada de férum, porque se fosse forum seria aberto para todo mundo. VVocé sabe
que essa Universidade cria coisas para implementar ja, ndo deixa para que no futuro
se pense a respeito, se discuta. Esse projeto é contrario ao anterior, esse projeto de
transdisciplinaridade, de direitos humanos, educacédo das relagdes étnico-raciais, ele
foi criado pelo Temer porque ndo queriam contratar professores, pois que contrate
gente especializada. Eles ndo querem abrir concurso (P5).

N&o considera o corpo docente de cada curso, muito menos a clientela que esta
presente. Por exemplo, o cara que mora em Corumbd vai cursar a mesma grade de
Campo Grande. Isso fere o atendimento a demandas locais. Independentemente da
qualificacdo do professor, do aluno (P6).

O que nos parece que se trata da precarizacdo dos cursos de graduacdo, especialmente
os de licenciatura, que parecem caminhar para cursos a distancia. A proposta do regulamento
impacta diretamente nas unidades do interior; com 40% da carga horaria a distancia muitas
disciplinas poderdo ser ministradas totalmente a distancia, ndo necessitando de professor da
area nessa localidade, esvaziando a formacdo complementar dos académicos e académicas ao
longo do curso. Acreditamos que 0 maior prejuizo sera a perda de identidade. As
especificidades de cada curso sdo resultado de percursos histéricos, envolvendo a formacéao dos

docentes, das caracteristicas dos discentes e do acompanhamento dos egressos.

Sou contra qualquer alteracéo, para atender a equivaléncia dos 50% das disciplinas
nos cursos homdnimos, conforme a PROGRAD ja quer, a meu ver para acelerar o
EAD e o remendo na falta de docentes, irdo aplicar de qualquer forma a BNC-
Formacéo (P3).

Essas coisas acabam sendo feitas sem a total compreensdo e ficam mal
acomchambradas e quem paga o pato € o professor que vai ter que se virar nos trinta
(P5).

SAo feitas porque nds nos subtemos. E preciso ter unido, pulso firme e néo aceitar que
as coisas sejam aprovadas de afogadilho. Isso € tudo cortina de fumaca para desviar
as discussdes de temas mais essenciais (P7).

Em 2022, o Conselho Universitario da UFMS — instancia maxima da instituicdo —
confirmou a decisdo de suspender sete cursos de graduacdo da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul. A suspensdo foi justificada pela reestruturacdo dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos — PPCs, além da necessidade de melhoria nos indicadores que garantam uma maior

qualidade da oferta, da formacé&o profissional e da taxa de sucesso/conclusdo dos estudantes no
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tempo previsto do curso. A ADUFMS (Associacdo dos Docentes da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul) veio a publico manifestar a sua defesa veemente & manutencéo de cursos
de licenciatura na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, considerando o alto indice de
suspensdes de suas respectivas ofertas, sobretudo, nos campi do interior do estado. Considerado
grave e de ampla preocupacdo que a Reitoria suspendeu turmas, em uma politica de
sucateamento de tais graduacdes, como se estas fossem de menor valor ou pudessem ser
ministrados apenas em modalidade EaD (Ensino a Distancia).

Tal medida configura um ataque a formacé&o de profissionais da educacao. O professor
(P3) relata:

A UFMS ja teve em 2010 varios cursos EAD que foram fechando aos poucos. Mas
eles ndo representavam uma concorréncia pois, eram em média 80 vagas. A ideia
desses novos cursos EAD’s ja é de arrebatar a clientela do presencial, extinguindo-os.
E estdo aproveitando as baixas taxas com a Pandemia e o ingresso precério pelo
vestibular para justificarem isso. Vai ter uma movimentagdo de clientela bem grande.
E muito melhor fazer um curso EAD gratuito e em uma federal.

Cabe acrescentar, ainda, que os cursos da UFMS, enquanto componentes de uma
instituicdo publica, devem servir a populacdo e ndo a vontade ou conviccao pessoal da gestdo
superior da IES, que tem transferido sua responsabilidade as diretorias dos campi, eximindo-se
perante a comunidade local. A unidade onde esse processo de precarizagdo tem sido mais
evidente é a do Campus Pantanal (UFMS/CPAN), no qual a gestéo pretende suspender até 2024
a abertura de turmas nos cursos de Letras, que ja ndo sdo ofertados desde 2021, quando foram
suspensas tanto a habilitacdo em Portugués-Inglés quanto a de Portugués-Espanhol.

A professora (P5) relata: “Os professores que séo removidos, muitas vezes, ndo deixam
oferta de vaga para Corumba, sabem que temos dificuldade com a fixacdo de professores no
Campus. Quando vocé remove alguém em pleno funcionamento do semestre ja causa prejuizo”
A professora (P4) complementa: “Temos pessoas que querem vir para cd, eu ndo sei porque
isso ndo esta acontecendo, uma remogao acontece, as vezes, muito rapido. No entanto, pessoas
que querem vir para Corumba, ndo conseguem, qual é a dificuldade de trazermos esses
professores para c&”? Segundo os professores (P1) e (P3): “O EAD veio para causar um dano
aos cursos presenciais. E estamos vendo isso com a remogao de professores”. “Com tanto curso
EAD que criaram e sem consultar os campus, fico imaginando como véao conseguir docentes
para isso”.

Causa-nos preocupagdo que, em relacdo ao CPAN, tenham havido remocdes de
docentes, sem justificativa plausivel em relacdo a fungéo social e ao bem do servico publico,

em uma pratica evidente de esvaziamento que reduz o quadro de docentes na unidade, quando
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estudos mostram a necessidade de abertura de novos concursos para que as atribuigdes de
ensino, pesquisa e extensdo, bem como o préprio Campus seja fortalecido, tratando-se de uma
regido composta por dois municipios, cuja Unica possibilidade de ensino superior publico de
qualidade sdo a UFMS e o IFMS, posto que a IES mais proxima se encontra a mais de 400

quildmetros.

4.6.3 Solidao profissional

O modo como a universidade esta organizada, em muitos casos, dificulta a execucdo de
um trabalho compartilhado e articulado entre os professores. Nao é de hoje que se ouvem relatos
de gque a docéncia € solitaria. A dindmica institucional, decorrente da reforma universitaria da
década de 1960, transformou as unidades universitarias em subunidades denominadas
departamentos.

Com base no Art. 2, Decreto-Lei n. 252, sendo “a menor fragdo da estrutura universitaria
para todos os efeitos de organizacdo administrativa e didatico-cientifica e de distribuicdo de
pessoal” (Brasil, 1967). Aliada a essa fragmentacao, a dispersdo dos estudantes, ao longo do
curso, promovida pelo regime de créditos, dificultou a formagéo de uma comunidade académica
e, até mesmo, a comunicacao entre 0s sujeitos, 0 que ainda permanece em nossa cultura. Tendo
em vista que a insercdo no contexto universitario € uma etapa da profissdo que requer
acompanhamento formativo, € necessario um planejamento por parte das universidades no
sentido de acolher e orientar a atuacdo dos professores na instituicdo, pois ainda vemos uma
caréncia nesse suporte institucional.

No contexto universitario, ao pesquisarmos acerca da cultura organizacional,
percebemos que sdo raras as instituicbes que possuem programa de apoio para 0s professores,
o que pode gerar uma dificuldade para sua atuacdo uma vez que “o professor tem muitas tarefas
individuais e pouco coletivas” (Cunha, 2005, p. 11). A auséncia desse apoio institucional no
enfrentamento dos desafios e das tensGes da docéncia, evidencia a soliddao pedagdgica (lsaia,
2003) dos professores iniciantes em relacdo as experiéncias no contexto universitario.

Os sentimentos docentes (Isaia, 2006), tanto para a escolha profissional e principalmente
ao longo da docéncia podem constituir-se em elementos dinamizadores da atividade educativa
dos professores, uma vez que representam vivéncias afetivas de carater apreciativo, que
condiciona a atitude valorativa destes frente ao que é importante a0 mundo pessoal e

profissional
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A gente ndo tem apoio institucional ou até tem, ndo sei desse apoio, ndo ¢ algo
divulgado, fiquei sabendo dois anos depois em uma conversa de corredor que tem
uma pessoa que auxilia nisso (P7).

Como expressa Marcelo (2009, p. 126), é fundamental “a criagdo de um espaco € um
clima relacional adequado a reflexdo colaborativa transformadora”. A docente (P5)

complementa:

E trabalhar em uma estrutura extremamente burocratizada que a gente ndo tem acesso,
ndo tem direito a voz, ndo consegue mais se manifestar, € complicadol[...] Outra coisa
que é desestimulante é que vocé ndo consegue formar um grupo de professores para
fazer um grupo de pesquisa para vocé tentar melhorar um curso e fazer outras coisas.
Todas as vezes que a gente fez projetos para criar em um futuro, uma especializacao
por exemplo, eram projetos que comegavam e acabavam [...] Outra coisa é o fato da
gente ndo definir um perfil para o nosso curso faz com que as pessoas se pulverizem
em areas diferentes, ndo trabalhem coesamente na formacéo de professores que é o
que a gente devia fazer. Entdo sdo essas dificuldades, se a gente ndo conseguir tracar
um perfil do curso, ndo conseguir sair disso, ou seja, ultrapassar o ensino s6, a gente
ndo consegue formar um grupo de pesquisa, um grupo de estudo sequer, a gente tentou
varias vezes (P5).

No CPAN, eu senti muita falta de grupos de estudos, eu tentei implantar mas parece
que o pessoal ndo se sente muito disposto [...]Eu tentei fazer grupos de estudos, até
envolvendo os alunos mas nao aconteceu (P2).

Esses depoimentos sdo importantes sobre a compreensédo do processo formativo do
professor, principalmente quando a docente (P5) relata que “ndo tem direito a voz”. Sao
ilustrativos de que ndo existe um trabalho conjunto e organizado cujo objetivo seja elaboracéo,
0 desenvolvimento e a avaliacdo de uma proposta de formacdo, bem como a gestao das novas
demandas e desafios que, como discutido inicialmente, emerge das transformacdes na
sociedade e interferem no trabalho dos professores e na sua profissionalidade. As iniciativas
para obter melhores resultados com suas praticas docentes ocorrem principalmente no ambito
individual ou, qguando muito, em parcerias compostas por dois ou trés professores que tém maior
empatia. Faltam acdes de ambito institucional, projetos pedagdgicos que nao sejam mera
formalidade. Foi possivel observar que, uma vez que o professor percebe o fracasso ao tentar
estabelecer uma relagéo de parceria em seu fazer, encontrando colegas de trabalho que o isolam
e uma equipe gestora a qual ndo o apoia, esse sujeito acaba por se isolar em suas praticas.

A docente (P2) relata que algumas das dificuldades enfrentadas pelos professores das
licenciaturas vém dos colegas da universidade e de professores da educagdo baésica,
denunciando um preconceito no &mago da prépria classe. Sobre a fala de um dos docentes da

Licenciatura em Matematica da Universidade Federal, a docente (P2) comenta:

Antes do Mestrado eu queria fazer uma aula diferente, mas eu tinha um pouco de
receio, porque é aquilo que eu te falei, existem julgamentos dos pares. Os professores
tradicionais diziam que era matar tempo, matar aula. Mas o mestrado veio com
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tedricos que me davam subsidio para aquilo que eu estava fazendo. Entao se alguém
viesse falar que eu estava matando aula, eu mandava ler ciclano, fulano.

A docente (P5) também reconhece a dificuldade que a Universidade Federal na qual
atua possui, para atrair professores: "[...] aqui, até hoje, a gente tem muito problema de fixar
professores, porque é longe dos grandes centros [...]". Taffarel (2013) alega que o corpo docente
das instituicdes federais de ensino superior sofre as consequéncias de uma politica de
privatizacdo dos servicos ofertados pelo Governo Federal para o campo da Educacéo, que teve
inicio na gestdo do Presidente Fernando Henrique Cardoso. Essa politica, segundo ela, objetiva
reduzir a responsabilidade do Governo sobre a Educacdo, o que acarreta, a0 mesmo tempo, a
necessidade de aumento do controle sobre ela.

Estd cada vez mais evidente a auséncia de um trabalho coletivo, em torno das
necessidades e questdes da profissionalizacdo docente, no ambito de muitas InstituicGes de
Ensino Superior (IES) que abrigam cursos de licenciatura (Vieira, 2013; André, Almeida, 2017).
Os proprios professores formadores reconhecem as implicagcdes do isolamento do trabalho
docente para que possam apresentar proposi¢cdes mais avancadas e consistentes visando formar
professores (André, Almeida, 2017).

Para Morgado (2005), o isolamento profissional € um dos elementos da cultura docente
que tém sido favorecidos tanto pela organizagdo dos tempos e dos espagos, como pela
organizacao curricular nas instituicdes de ensino. No ensino superior, bem como explica Rold&o
(2005), como ja mencionado anteriormente, a cultura do individualismo esta ligada a no¢édo de
catedra, em que o docente universitario é considerado o dono de uma disciplina, o que lhe
permite tomar decisdes e fazer julgamentos, sem que tenha que prestar contas. Mesmo que, nos
tempos atuais, a valorizacdo da investigacdo tenha for¢ado a ruptura com o trabalho individual,
estimulando a troca interpares, tal inclinacdo ainda ndo se faz presente na docéncia, como muito
bem denuncia Roldao (2005).

A soliddo docente € um desafio estrutural, que ndo sera resolvido apenas com rodas de
conversa ou acolhimento, mas sim com processos abertos, coletivos e democraticos de trabalho
e acdes concretas. Em contrapartida, se todos os docentes tiveram o mesmo proposito em
discutir a profissdo professor, 0 mesmo ndo acontece com as discussdes sobre conteudos
referentes a formacao pedagdgica e a pratica docente, é possivel perceber uma certa ruptura no
corpo docente.

De um lado existem os professores que ministram disciplinas pedagdgicas ou que de
alguma forma estéo ligadas a area de Educacéo e do outro lado os que ministram as disciplinas

do nucleo especifico. Aqueles que pertencem ao primeiro grupo ndo sentem nenhuma
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dificuldade em discutir estes assuntos, pois a sua propria formacéo permite esta tranquilidade
em abordar os topicos. J& os do segundo grupo afirmam que ndo discutem conteudos da
formacéo pedagdgica, pois ministram as disciplinas especificas. A ruptura mencionada acima
pode ser detalhada de acordo com afirmacdes advindas das falas dos proprios formadores e
também por meio da pesquisa bibliografica que foi realizada durante este trabalho.

No contexto da formacdo docente, articular teoria e pratica nem sempre é uma tarefa
facil. Por isso, na graduacdo, € importante que professores promovam em suas praticas a
articulacdo de contetdos especificos e pedagogicos a realidade da sala de aula, visando atribuir
significado aos processos de ensino e aprendizagem. Sobre esses aspectos, dois dos professores
entrevistados tratam sobre uma possivel lacuna quando ndo ha dialogo entre disciplinas
especificas e disciplinas pedagdgicas.

Ministrando essas aulas de estagio, eu entendi a importancia de vocé estar dentro da
escola, para trazer aquelas vivéncias da escola, a realidade da escola para os alunos
que estdo se formando. Eu entendi essa importancia de estar na escola A gente tem
um tripé: conhecimento matematica, conhecimento pedagégico do conteldo e
conhecimento do aluno. Eu acho que vocé tem que conhecer os seus alunos, ver o que
eles sdo capazes, 0 que vocé pode esperar deles, como vocé vai preparar sua aula e
isso ai ja envolve seu conhecimento pedagdgico e os trés tem que estar juntos. Hoje
em dia, em uma sociedade digital, ainda precisa do conhecimento tecnoldgico. Hoje
em dia ndo tem como ensinarmos 0s nossos alunos, principalmente formar os nossos
alunos alheios a tecnologia, ndo tem como e a gente vem fazendo isso (P2).

Porgue uma coisa é o professor universitario que conhece muito bem determinadas
teorias e muitas vezes o professor ndo foi para sala de aula, esse professor ndo conhece
a realidade do chéo da escola. Entdo fazer essa conexdo, seja via projetos de extensdo,
ensino e etc. (P7)

Essa dicotomia entre disciplinas especificas e pedagdgicas nas licenciaturas, de fato,
pode causar déficit na formacdo do professor (Gatti, 2013). E preciso que desde o inicio da
graduacdo haja esse didlogo entre esses nucleos formativos, sendo necessario que os docentes
formadores abordem essas tematicas e que os futuros professores reflitam e aprendam a
importancia dessas disciplinas. Com isso, nota-se a relevancia do saber docente e sua
importancia para o desenvolvimento profissional, que se constitui, também, a partir da
articulagdo teoria e prética.

A docente (P2) se pergunta:

Entdo, as vezes, tem algumas coisas na disciplina de Analise, que a gente acha, que
as vezes a gente até questiona: "Gente, vale a pena ter isso no curso de licenciatura,
ou ndo?” Eu demorei 20 anos para relacionar aquela andlise que eu aprendi na
Universidade com essa matematica da educacdo infantil. Eu consegui porque eu tinha
professor para me ajudar preparar minhas aulas, mas quem pode se dar a esse luxo?

Os docentes (P1) e (P5) complementam:

182



Havia alguns cursos de Licenciatura em Matematica no MT e eu peguei para olhar
alguns e vocé como eles abordam a Matematica de um jeito simples. VVocé pega uma
algebra, eles ndo dao por exemplo, o que a gente da na universidade. Em um primeiro
momento, vocé acha que o curso estd totalmente errado. Mas o que d& uma certa
agonia de ver, é que eles sdo mais eficientes para dar aula do que nds (risos).

Vem pessoas que estdo em uma area de formagdo em matematica pura e acham que a
formacéo deve ser igual ao do bacharelado, que ndo é verdade e acaba indo para outro
lado, é dificil porque ndo conseguimos nem formar bem os nossos alunos, vocé
trabalha com coisas que eles ndo conseguem aprender, eles memorizam (P5).

Ja o docente (P6) e (P9) ndo concordam com os relatos acima:

Analise tem sentido na Licenciatura, por exemplo, um aluno como eu fui, que queria
fazer Mestrado. E ai? Como vocé vai fazer Mestrado? Sem nunca ter visto teoria?
Vocé pode fazer analise, ndo precisa ser um curso completo, mas vocé viu uma vez.
Se vocé vai vai fazer um verdo, é dificil, mas vocé ja viu uma vez. Nao é mais facil
quando vocé vé pela segunda vez? Eu acho importante que tenha sim (P6).

Mas acho que ja existem muitas disciplinas nesse sentido (formacédo de professores,
didatica, ensino-aprendizagem, metodologias...) ho ensino superior de modo que cada
vez mais 0s cursos de graduagdo em matemética adquirem um cardter mais de
“pedagogia com (pequena!) énfase em matematica” e a matematica vai ficando de
lado, passando a impresséao de que num curso de matematica (mesmo que licenciatura)
o0 importante ndo é a matematica, o importante é a educacéo (P9).

Consideramos que a formacdo que fragmenta o conhecimento do professor de
Matematica, colocando-o em dois compartimentos disjuntos, sem qualquer conexao possivel,
ocasionando a dicotomia entre as Ciéncias da Educacdo e a Matematica Pura, causou-nos, e
ainda causa aos licenciandos, essa visao bipartida que dificilmente sera superada sem muitas
procuras. As pesquisas de Costa (2009), Soares (2006), Gongalves (2000), Dantas (2007)
constatam essa dicotomia e apontam para a necessidade da integracdo entre os conhecimentos

matematicos e os pedagdgicos na formacao dos formadores de professores de Matematica.

E essa formacéo antiga [de cursar inicialmente as disciplinas da Matematica Pura e
somente no final do curso as disciplinas pedagdgicas] o que ela proporcionou, na
verdade? Que vocé tivesse um deslocamento tdo grande da licenciatura com o
bacharelado, que tudo que é educacdo, é assunto dos pedagogos. [...] E a UFMS onde
eu estudei era assim, eu entrevistei um pessoal de I e ela continua assim até hoje,
licenciatura com cara de Bacharel (P2).

Nessa perspectiva, Bolivar (2006) assevera que a formacdo como especialista e a
posterior dedicacdo a docéncia ndo possibilitam a constituicdo identitaria do professorado e,
ainda, que a auséncia de formacdo pedagogica inicial € um dos principais problemas da
docéncia. A distancia entre os conteidos disciplinares e os pedagogicos impossibilitando que o
professor utilize as metodologias de que ele gostaria que seus alunos aprendessem, para
recuperar o conteldo que ele percebe que lhes faltou no ensino médio. O estudo de Santos
(2010, p.146) indica que:

[...] muitos formadores ainda ndo compreendem e ndo desenvolvem corretamente
estas 400 horas [de préticas de ensino]. [...] o ponto principal ndo € assimilado, que é
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fazer o aluno associar os estudos tedricos que realiza no seu curso de formacao, a sua
futura pratica profissional, possibilitando ruptura da dicotomia entre teoria e prética.

No fazer docente isso ndo parece facil, porém praticas de ensino que ndo possibilitem
mudangas, ao que tudo indica, tem se mostrado insuficientes para o ensino no contexto atual.
Com tantas mudancas, essas reflexdes precisam ser aprofundadas na formacéo inicial, pois se
percebe que muitos professores se sentem inseguros ou ameacados por transicdes de ensino, as
quais alguns podem nédo conseguir acompanhar (Perin, 2011). Em relagdo ao desafio de propor
atividades voltadas para a pratica, a docente (P2) faz algumas consideracgdes

[...] falta computador, falta material, ndo tem acesso a um monte de coisa, entdo eu
vou fazer um projeto de jardim porque eu sei que eles vdo ter uma horta 1a na escola
para trabalhar, vou trabalhar com material reciclavel porque eu sei que eles vao ter
para trabalhar. Eu sempre tentei trabalhos com atividades aplicadas, mostrar que a
matematica esta aplicada no cotidiano e a minha dificuldade sempre foi essa, mostrar
que eu ndo estou matando aula. [...]. Teve um professor que eu entrevistei, que disse
que os professores de Matematica sdo tao rigidos, que enquanto os outros professores
caminham, os professores de Mateméatica marcham (risos), eu achei muito
interessante (risos) (P2).

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999) defende o isomorfismo entre a formagdo do
professor e o que é esperado de sua futura atuacdo. Desse modo, deve-se buscar "a congruéncia
entre o conhecimento didatico do contetido e o conhecimento pedagodgico transmitido, e a forma
como esse conhecimento se transmite.” (p.29); nas palavras de Pérez (1992, p.12, apud Marcelo
Garcia, 1999, p.29), "em matéria de formacao de professores, o principal contetdo é o método
através do qual o contetdo € transmitido aos futuros ou atuais professores".

Nesse sentido, consideramos de extrema importancia a criacdo de programas nas IES,
bem como a proposicdo de politicas publicas para os professores iniciantes a fim de amenizar
as dificuldades e os problemas existentes, além da organizacdo de espagos que possibilitem o
compartilhamento de saberes docentes.

4.6.4 Reflexdo sobre a pratica docente

O contexto de trabalho docente, o professor consegue prever algumas situaces que
poderdo ocorrer ou ndo em sala de aula. Isso ndo significa que ele pode controlar tudo que ira
acontecer, porém podera pensar em possiveis resultados e, posteriormente, refletir sobre sua
pratica. Diante dos desafios existentes e dos enfrentamentos que surgem na docéncia, “ha
possibilidade de reorganizacéo e refinamento das ideias, concepcdes e saberes no e pelo grupo,
favorecendo a construgdo compartilhada do conhecimento pedagogico” (Bolzan, 2002, p.14).
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Sendo a atividade reflexiva um elemento essencial para o desenvolvimento docente,
questionamos 0s professores sobre como eles se reorganizam e/ou refletem acerca do
planejamento e do trabalho pedagdgico desenvolvido.

Desta maneira, aos participantes foram feitas as seguintes perguntas: Como a formacéo
inicial, a(s) especializacdo(0es), os cursos on-line, a busca pelo conhecimento tem refletido em
sua pratica em sala de aula?

Inicialmente, a primeira coisa que eu posso te falar, tudo o que eu podia errar, mas eu
errei naqueles primeiros cinco anos que a gente da aula, a parte burocratica, prova,
entdo eu acho que contribuiu para mim no sentido que eu tive muito contra exemplo
“ndo devo fazer isso0”, aquele inicio contribuiu muito para isso.[...]Eu acho que 80%
da minha experiéncia vem da minha vivéncia. Na universidade, eu agradeco muito ao
PIBID que me deu uma visdo diferente. Ao mestrado profissional, na UFMS, ele é
muito voltado para sala de aula, embora eles tenham uma proposta para o ensino
bésico, a abordagem vem de um ponto de vista bem superior para sala de aula, entéo
ajuda muito (P1).

E um conjunto de fatores, temos exemplos do ensino basico que a gente teve,
experiéncias que temos em outros campus, em outras Universidades que vocé
participa, outros professores, Mestrado e Doutorado, isso acaba influenciando
bastante (P3).

E um processo que vocé precisa deixar a criatividade fluir, para vocé saber usar aquela
informagdo que vocé tem, porque a gente ja tem muita informacdo, e conseguir
perceber essa informagdo em outras areas, em outros locais, em outros momentos e
lincar isso (P4).

Em um primeiro momento, vocé vai aprender a dar aula porque mal vocé consegue
falar e explicar o que o aluno quer ouvir. Eu sempre falava isso “professor novato ele
escreve A, explica B e 0s alunos entendem C” (risos) a gente nunca se encontra, é
uma relagdo muito conflitante, a gente ultrapassa isso, porque ndo é que vocé nao
saiba o contetido, mas o nervosismo de estar & frente de uma sala [...]. Com o passar
do tempo, vocé vai estudando mais, quebrando aquela pré-disposicdo que os alunos
tém a um professor novo e que vocé tem em relagdo aos alunos [...] (P5).

Eu tento lembrar de quando eu era aluno, o professor falava e eu ndo entendia. Entéo
dando aula sobre isso, eu tento explicar melhor. Nessa hora eu tento explicar da
melhor forma possivel para eles (P6).

Vejo-me sempre aprendendo e por isso estou sempre buscando ampliar meus
horizontes e, sempre que possivel, sair da minha zona de conforto. Aprender é um
processo continuo, por isso, nds (professores) necessitamos estar sempre em formagédo
(P8).

A experiéncia no ensino parece amplamente reconhecida como constitutiva da
identidade do formador, e isso se verifica nos dados da entrevista neste estudo, principalmente
no que se refere a transi¢do dos participantes de professores de Matematica a formadores, que
parece ter acontecido como Korthagen, Loughran e Lunenberg (2005) descrevem: mais

concentrada na proficiéncia em algum assunto especifico — nesse caso a matematica — e na
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expertise como docente, do que seu conhecimento, sua proficiéncia ou sua capacidade como

formadores. Segundo o docente (P8):

Uma outra coisa que esta falando do N6voa, e que eu também adorei a ideia, € ja
consegui perceber que quando a gente tem acBes desse tipo, a gente consegue atingir
o0 objetivo: é tentar fazer que o ambiente de formacdo inicial seja 0 mais préximo
possivel daquilo que a gente quer que 0s nossos estudantes facam na escola. Porque
ndo adianta eu, aqui, dar um monte de teoria de metodologia de ensino, mas trabalhar
com 0 meu estudante, no método tradicional. Dai vocé vai falar: ndo, ndo é do N6voa,
o Paulo Freire ja falava isso, que eu tenho que buscar coeréncia, entdo, 0 meu discurso
e a minha prética, eles tm que caminhar juntos [...] tem um ditado mais antigo ainda:
que palavras convencem, exemplos arrastam.

A docente (P4) corrobora: “Me vejo como uma profissional em fase continua de
aprendizado, me vejo como alguém que se interessa e tem muito a aprender e acrescentar nao
somente ao seu curriculo profissional, mas principalmente aos saberes ja adquiridos”. A docente

(P2) acrescenta:

[...] Eubusco, eu corro, eu tento, eu acho que estou no caminho. Eu tento de um jeito,
vejo que ndo deu certo, no outro ano eu tento de novo. Se eu vejo que deu certo, eu
insisto naquilo. Eu ndo me importo se a ementa das disciplinas precisam mudar. Tém
coisas nas minhas disciplinas, que sdo primordiais, essas eu insisto que figuem. Mas
eu ndo me importo. Se eu precisar tirar uma coisa ou outra. Mas eu acho que é
primordial para 0 meu aluno preparar uma aula, e preparar uma avalia¢do. E quando
tiver conselho de classe, é primordial que ele entenda 0 que é um conselho de classe,
0 que é recuperar um aluno, 0 que é recuperar uma nota, 0 que € recuperar a
aprendizagem daquele aluno. Enquanto o sistema for desse jeito, eu acho que nas
praticas de ensino é primordial que o aluno entenda isso, que se discuta isso. Porque
ele pode chegar na escola com uma visdo muito equivocada das coisas [...] Eu acho
que ele ndo vai sair um professor pronto, mas ele precisa ter no¢fes basicas de se
desenvolver profissionalmente.

Embora a fala de (P2), indique que ela busca constantemente se aprimorar, considerando
que sempre é preciso saber mais para se exercer 0 magistério, num exercicio diuturno de
autocritica e busca por aperfeicoamento, aqui deixa desvelar uma identificacdo positiva com a
profissdo, quando declara que gosta de ensinar. Pensando sobre isso, pensando na minha aula,
na minha prética, ja me peguei pulando, vibrando quando entro na sala de aula, eu podia estar
cansada, mas quando eu entro em sala de aula, ndo sou eu dando aula. E uma outra... € uma
entidade que esta ali naguele momento. E algumas vezes, eu sinto entusiasmo, ali, da descoberta
de uma boa aula “Olha gente, olha que bonito isso”. E os alunos me olhando assim: “Meu Pai
do céu, olha essa professora dando aula para mim... De onde € que ela veio? O que deram para
ela antes de ele entrar na sala de aula”? As vezes rola um exercicio dificil que eles trazem para
a gente resolver e o exercicio sai e eles entendem e dai vai empolgando, vai empolgando, vai

empolgando e ¢ aquilo ali, ndo ¢”?
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Os dados demonstram que eles percebem que precisam melhorar quando realizam uma
consideracdo acerca das aulas ao longo e ao final do semestre, buscando qualificar a sua atuagéo
docente “através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal” (NOv0a,1997, p.25). Para consolidar essa observacéo
da e sobre a prética, ele precisa de um distanciamento para rever quais aulas ministradas foram
exitosas e quais ndo tiveram éxito, buscando compreender a sua atuacéo, precisa refletir sobre
“os processos de significagdo acerca do ser professor em termos de exigéncias e desafios
implicados na docéncia”, considerando “[...] a identifica¢dao das vivéncias formativas as quais
expressam as singularidades dos processos de aprender e ensinar” (Bolzan, 2014, p. 18). Essa
ponderacao se constitui em agédo-reflexdo-agéo a partir das experiéncias vivenciadas na carreira
universitaria, quando o professor se coloca como protagonista, realizando uma autoavaliacdo,
potencializando, deste modo, o processo de aprender a ser professor. De acordo com Bolzan
(2006, p. 378):

Ao refletir, [o professor] passa a pensar sobre situacbes passadas, estabelecendo
relagdes com situagdes futuras do ensino que ird organizar. Esse processo de reflexdo
critica feito individual ou coletivamente pode tornar o professor consciente dos
modelos tedrico e epistemoldgicos que se evidenciam na sua atuacéo profissional.

Assim como (P2), (P4) se assume e se reconhece professora. Ela gosta do que faz, como
se nota em muitas de suas falas. Gosta de ensinar, gosta de estar na sala de aula. Mas essa sala
de aula pode ser ou ndo de licenciatura. A consciéncia de que forma professores para a escola
basica evidencia-se na entrevista de (P4), como implicativa do peso que a responsabilidade
dessa formacdo se configura para ela. Contudo, podemos observar que a ética aludida pela
formadora refere-se a postura profissional, a coeréncia entre o que se fala e o que se faz, o que
cabe a qualquer profissional. Ademais, quando atua em turmas de licenciatura, (P4) procura
mostrar algumas aplicacdes dos conteidos que ensina, que podem ser utilizadas nas aulas de
Matematica em turmas de ensino fundamental ou médio, e conta-lhes algumas de suas
experiéncias:

Hoje eu trabalho de maneira mais descontraida e pensando na mente da crianga. Entéo
hoje eu ja consigo fazer esse link ndo mais s6 para o adolescente ou jovem. Eu ja
consigo fazer esse link para mente da crianga e € muito legal, eu me empolguei. De
vez em quando eu fago umas experiéncias com as criangas a minha volta e quando eu
vejo que da certo (risos) eu fago com os alunos depois(risos). Fica mais facil quando
vocé deixa de lado os paradigmas conservadores, ela ndo fica tdo engessada, ela
comeca a ficar mais fluida. Vocé observa pequenas coisas a sua volta e comeca fazer
conexdes[...]. E um processo que vocé precisa deixar a criatividade fluir, para vocé
saber usar aquela informacao que vocé tem, porque a gente ja tem muita informacéo,
e conseguir perceber essa informagdo em outras areas, em outros locais, em outros
momentos e lincar isso (P4).
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Com o designio de aproximar a disciplina da Matematica Pura, que ministra na
licenciatura, a futura prética profissional de seus atuais alunos, a docente busca, aplicacfes dos
conteddos da primeira que podem ser utilizados no ensino béasico. Dessa forma, tornar-se
professor envolve mais que a aprendizagem de conhecimentos especificos. Remete conhecer a
realidade do aluno, métodos de ensino e formas de realizar a aproximacg&o do conhecimento aos
que ainda ndo conhece. Essa compreensao € possivel a partir das contribuigdes do curso de

formacédo inicial, como destaca os participantes a seguir:

Eu acho que a gente precisa conhecer 0s nossos alunos, saber o contexto é muito
importante. E importante trazer para o cotidiano da sala de aula, o cotidiano néo é s6
dele, também é dos alunos dele. Ele precisa ser capaz de abordar isso na sala de aula,
onde ele sera o professor. Quando eu falo isso é saber o contexto na qual ele faz parte
(P2).

A gente pode ser um bom professor, dominar o contetido, tem didatica. Mas se vocé
ndo for uma pessoa solidaria, ndo for uma pessoa humana, vocé ndo percebe além. A
gente entende as deficiéncias dos nossos alunos, eles sdo frutos de uma sociedade que
os excluiu do conhecimento, e quando chega até nds, vem nessas condigdes (P5).

Eu me vejo um professor que j& mudou bastante a sua prética, j& teve contato com
outras metodologias. Eu acho que ser formador é isso, é estar em constante dinamismo,
sempre me especializando na area que eu estiver atuando [...] por mais que eu tenha
as vezes um projeto que ndo é voltado para formacdo, eu tento trazer alguma coisa
mais formativa, eu acho que é nesse momento que eu me vejo formador de professores
(P7).

Espero que eu tenha a humildade de reconhecer que eu preciso buscar sempre me
qualificar, estudar mais e melhor; espero que eu nunca ache que sei o suficiente e me
acomode (P9).

Dessa maneira, ser professor formador, nesse cenario, é acreditar na possibilidade de
assumir o compromisso de, constantemente, buscar inscrever os estudantes na formacao e na
profissdo docente. Esta reflexdo, portanto, ndo se pauta em um quadro de achismo acerca da
formacdo para a docéncia nos cursos de licenciatura. Ao contrario, se configure como um
esforgo de potenciar as experiéncias docentes como campo de investigacdo pedagogica capaz
de reconfigurar teorias pessoais, forjar o desenvolvimento profissional docente e renovar o
ensino (Vieira, 2013; N6voa; Amante, 2015).

Quando se tornaram formadores de professores de Matematica, para ajudar os alunos da
licenciatura e os docentes em seu processo continuo de aprender a ensinar, 0s participantes
precisaram pensar sobre o ensino, focalizando ndo apenas o0 que ensinar, mas também o modo
de ensinar. Foi necessario ainda pensar sobre como estruturar as aprendizagens dos futuros
professores em direcdo a um ensino mais profissional (Zeichner, 2005), o que também se
verificou quando os “aprendizes” eram docentes em exercicio. Os formadores precisaram

desenvolver um conhecimento de sua pratica e tornar os aspectos tacitos dessa pratica explicitos
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aos seus alunos, futuros professores e docentes em exercicio, gerando conhecimento na pratica
de formar professores (Coura; Passos, 2018b).

A medida que percorreram esse caminho, passaram a estabelecer outras relages com a
pesquisa, além de utiliza-la para fundamentar e orientar sua atuacdo profissional. Trata-se da
constituicdo de uma expertise em relacdo a producdo académica, relacionada a um consumo
inteligente de pesquisas que se fez presente nas entrevistas dadas pelos participantes, por

exemplo, quando os formadores relatam que:

[...] Entdo, a gente da educagdo matematica tem um dominio de contetido, ndo de todo,
de alguns, as vezes tem um dominio muito maior que alguns professores de
Matematica, porque se a gente ndo tiver esse dominio a gente ndo consegue fazer essas
relacdes, essas aplicacdes que a gente faz[...] E dificil ter pesquisas de nivel superior
em Matematica porque os professores de Matematica sdo muito fechados. Eu fiz
questdo de pesquisar o estagio e agora fazer uma pesquisa no Ensino Superior por
conta disso, porque é dificil ter na Matematica (P2).

A gente criou as Oficinas de Matematica para criar atividades diferenciadas para
serem trabalhadas junto com os professores da escola, a gente até modelou o projeto
porque antes a gente preparava as oficinas e tentava encaixar no planejamento do
professor, agora ndo, a gente prepara junto com os professores das escolas. A gente
verifica qual a dificuldade, a deficiéncia apontada pelo professor da escola e constroi
oficinas para tentar suprir essa deficiéncia, fazer com que o aluno entenda
determinado contetudo da matematica utilizando alguns desses recursos (P3).,

[...] E hoje eu trabalho conceitos de analise real com o pessoal da pedagogia sem eles
saberem (risos). Eu trabalho axiomas de peano, construgdo do nimero, eu até chego
a citar que Peano formalizou isso, na Matematica eu trabalho de uma forma, mas aqui
ndo, eu vou traduzir para a linguagem de vocés. Trabalho de maneira mais
descontraida e pensando na mente da crianga. Entdo, hoje eu ja consigo fazer esse link
ndo mais s6 para o adolescente ou jovem. Eu ja consigo fazer esse link para mente da
crianga € é muito legal, eu me empolguei. De vez em quando eu fago umas
experiéncias com as criancas a minha volta e quando eu vejo que d& certo (risos) eu
faco com os alunos depois (risos) (P4).

Eu tenho um projeto de extensdo na area de Estatistica e Analise de Dados, e meus
alunos, alguns deles sdo licenciandos em Matematica, entdo sempre que possivel,
mesmo que ndo seja um projeto voltado para a licenciatura, eu tento trazer alguma
coisa mais formativa para eles, que possa facilitar essa compreensdo do que eles estdo
estudando para a sala de aula (P7).

Para Cochran-Smith (2005), além de serem consumidores inteligentes de pesquisa, 0s
formadores precisam ter experiéncia em realizar investigacdes sobre suas préprias préaticas e
programas de formacdo de professores. Essa expertise envolve o estudo da prépria pratica de
formar professores e conduzir pesquisa empirica na pratica, para determinar o que os resultados
dos cursos de formacdo e das experiéncias de campo representam na aprendizagem dos futuros
professores — e docentes em exercicio, complementando o argumento da autora —para suas
performances profissionais na escola e em sala de aula e para a aprendizagem de seus alunos
no ensino de primeira ordem. A exemplo disso, (P2) relata: “A minha dissertagéo tratou de

como o estagio podia contribuir, porque tinham muitos trabalhos mostrando as mazelas do
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estagio, mostrando como o estagio ndao dava certo. Eu vim na contramdo, mostrando como o
estagio podia contribuir, se ele fosse trabalhado de uma forma diferente, ele podia contribuir”.

A docente (P4) corrobora:

Coloquei a turma de analise para trabalhar na Semana de Matematica, eu separei uns
problemas de anélise real da Revista do Professor de Matematica (RPM). Eu queria
que eles pensassem, em como trabalhar aqueles problemas de analise real com
criangas. Eles fizeram um minicurso muito bacana, trabalharam séries, sequéncias,
ideia de continuidade, fizeram como se fosse uma feira de Matematica, apresentaram
varios itens de forma pratica e ficou muito bacana. E isso 0s ajudou a compreender
analise real de forma pratica

A formacao universitaria deveria levar a reflexdo sobre o mundo, sobre a vida, sobre o
modo de lidar com 0 mundo. Por outro lado, a formacéo profissional € voltada a pratica. Quando
se forma um professor, em um curso de licenciatura, ele tem que saber como dar aula. Todo
curso superior que tem uma formacéo profissional como meta precisa considerar esse aspecto
pratico, mas, carregando consigo o qualificativo de “superior”, & necessario apresentar também
a reflexdo e ndo somente o aspecto pratico (instrumental). A reflexdo, propria da formacéo
universitaria, € umas das alavancas para o desenvolvimento profissional.

Destacamos que, na reflexdo, a tomada de consciéncia impulsiona o professor a
ponderar acerca dos desafios e dos enfrentamentos que vivencia no ensinar e no aprender no
contexto universitario. Nesse sentido, consideramos que a questdo a ser pensada € sobre como
estes elementos tém potencializado a aprendizagem da docéncia, sendo que as experiéncias
formativas dos professores se constituem como suporte para reorganizacdo do trabalho

pedagogico.

4.6.5 Periodo pandémico e a intensificacdo com as tecnologias digitais

O virus da Sars-CoV-2 que provocou a pandemia da Covid-19 causou mudancas no
mundo todo e afetou negativamente diversas segmentos da sociedade, causou preocupagdes
enormes pelos niveis de propagacdo e de gravidade da doenca, impds isolamento e
distanciamento social, uso de mascaras e higienizacdo das maos como as medidas preventivas
para evitar o contagio com virus, medidas que impactaram as atividades econdmicas, sociais e
culturais. Ademais, uma area de suma importancia que foi afetada ndo sé pela Covid-19 como
também por suas medidas de contencdo € a area de Educac&o, visto que o setor da educagédo se
fez necessario passar por adequacdes, alternando as aulas presenciais para as aulas remotas,
logo, mantendo as aulas virtualmente. De acordo com o Ministério da Educacdo (MEC), para
amenizar os prejuizos causados pela pandemia doSars-CoV-2, 0 MEC autorizou a substituigcdo

de disciplinas presenciais por aulas que utilizem meios e tecnologias de informagédo e
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comunicagdo em cursos que estdo em andamento. A medida foi publicada na edicéo de quarta-
feira, 18 de marco, do Diario Oficial da Unido (DOU) (Ministério da Educacéo, 2020).

Ainda de acordo com Arruda (2020), o mundo inteiro ndo estava preparado previamente
para todos os efeitos sociais, culturais, econdmicos e educacionais que este virus causaria, tendo
em vista todos 0s impactos negativos que aconteceram na vida das pessoas e na sociedade.
Ninguem estava preparado para tomar decisdes de como levar adiante as aulas: familias,
professores, administradores — diante desse contexto que se apresentava nebuloso,
surpreendente e desafiador — comecgaram a tomar as primeiras iniciativas.

A necessidade de transformacéo do ensino presencial para o ensino remoto exigiu dos
professores mudancas estruturais no processo de trabalho. As atividades foram rapidamente
deslocadas do presencial para o virtual, em plataformas virtuais até entdo pouco conhecidas por
muitos professores, acarretando a necessidade de aprender a utilizar uma nova ferramenta de
trabalho em um curto espago de tempo, na adaptacdo das atividades rotineiras da profisséo,
tanto no que diz respeito a reestruturar as aulas para 0 modo virtual como na elaboragéo de
processos de avaliagcdo. Dificuldades relacionadas ao uso de tecnologias da informacdo e
comunicacdo gerariam maior sobrecarga de trabalho e, consequentemente, estresse no trabalho.
Portanto, a pandemia modificou a rotina do ensino superior. Nas Institui¢gdes de Ensino Superior
(IES), os docentes e discentes tiveram que se adaptar, contando com o uso das tecnologias
digitais.

Devido ao ensino remoto, os professores utilizam dos mais diversos aparelhos e
metodologias para tentar minimizar os impactos negativos no processo de ensino-aprendizagem
dos alunos, todavia, apesar dos mecanismos e aplicacdes disponiveis para 0 ensino remoto
tentarem manter a relagcéo aluno-professor um pouco menos prejudicada, de acordo com Arruda
(2020), ambos alunos e professores, acabaram se tornando os principais vetores da Covid-19,
devido as escolas e universidades serem centros de coletividade. Como dito anteriormente, foi
recorrente a no¢ao de aumento excessivo da carga de trabalho na modalidade remota, quando
comparado ao trabalho realizado presencialmente e em um contexto livre de pandemia.
Segundo a docente: A sensacao que eu tenho é de um aumento absurdo do trabalho. Absurdo,
fora do comum. Eu ndo esperava [...] eu pensei em até me aposentar (P4).

Durante a pandemia de Covid-19, muitas formagfes aconteceram visando suprir as
necessidades dos professores na preparacdo para o ensino remoto. E possivel identificar essa

situacdo por meio dos seguintes relatos:
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[...] temos que aprender essa nova habilidade, é um novo alvo de estudo, tentar
trabalhar como que é possivel perceber o desenvolvimento do aluno, através dos
recursos tecnoldgicos [...] Temos que aprender, € um novo desafio (P4).

Atualmente estou matriculado em um curso, mas sem animo para fazer, que é o curso
de EAD, eu penso em fazé-lo [...], nunca se sabe uma situagdo do Doutorado que
vocé possa dar aula a distancia (P1).

Saber fazer um bom uso das novas tecnologias é fundamental nos dias de hoje haja
vista 0 grande interesse de nossos jovens. Devemos usar as novas ferramentas
tecnoldgicas para facilitar o processo de ensino-aprendizagem (P8).

No entanto, o acesso foi dificultado para muitos, tanto professores quanto alunos.
Pesquisas foram realizadas e confirmaram a restricdo de acesso aos meios digitais,
principalmente, as populacdes mais pobres. Os professores reforcam que, na pratica, foi
necessario adotar medidas para lidar com a lentiddo no sistema digital, a dificuldade e falta de
experiéncia dos estudantes para realizar as atividades, os obstdculos em acessar as aulas,
considerando os estudantes com pouca disponibilidade de participar das aulas.

Em momentos de transformacdes radicais no trabalho, como no contexto da pandemia,
instituicOes tendem a evidenciar forgas que contribuem para que a instituicdo se mantenha como
é, denominadas forcgas instituidas, e as forcas instituintes, aquelas capazes de desencadear
processos que possibilitam a criacdo e a instaura¢do do novo. E possivel que, no contexto das
mudancas da atividade docentes na Covid-19, a explicitacdo dessas forcas tenha tensionado
ainda mais o cotidiano dessas atividades e da relacdo dos docentes com os alunos, seus pares e
com a instituicdo, implicando no aumento da sobrecarga de trabalho e do estresse. Além da
adaptacdo a nova rotina de atividades docente, foram frequentes os relatos sobre a necessidade
de gerencia-la com os afazeres domésticos e com as restricbes impostas pelo momento de

isolamento fisico, desencadeando novas dificuldades e desafios:

A gente [filho e companheiro] teve que dividir o mesmo espaco, entdo eu tive que ser
o professor, que ser o pai, tive que ser cozinheiro, faxineiro, o professor do meu
préprio filho, tudo ao mesmo tempo. Entdo, acumula as fungdes, ta trabalhando, tem
que parar, fazer almogo, ai vocé volta, continua trabalhando, acompanha o filho, volta
para trabalhar, faz janta, lava a loucga, volta para acompanhar os alunos online e ai é
manha, tarde, noite, todos os dias. E enlouquecedor (P1).

O excesso de demanda de trabalho e a dificuldade em estabelecer limites entre trabalho
e lazer/descanso foram importantes aspectos destacados pelos professores. Além disso, 0s
formadores destacaram mudancas na relacdo professor-aluno, percebidas por diversas
perspectivas. Foram relatadas dificuldades decorrentes da pouca interagdo via ensino remoto,

especialmente pela presenca virtual dos alunos com a camera fechada, limitando a percepcéo

192



de suas reacOes e dificultando a dindmica de ensino -aprendizagem, essa percepcao se deu
majoritariamente entre os formadores.

Concordamos que a informacdo e a comunicacdo se constituem em dois pilares
relevantes de nossa sociedade do conhecimento e sdo eles justamente 0s que aparecem nas
caracteristicas de nossos alunos, porém, de forma contraditéria. Quanto & informacao: quando
se trata dos temas e assuntos relativos a formacao profissional, parece que nossos alunos estao
desmotivados, desinteressados, dispersos, e s6 procurando aprendé-los por ocasido das provas.

Por outro lado, alguns docentes vinculados perceberam maior aproximagdo com 0s
alunos, através da criagdo de espaco protegidos para que pudessem expressar as dificuldades
vivenciadas no contexto da pandemia, tanto durante as atividades coletivas como na interagdo
individual entre professor e estudante. Notou-se que as percepcles dessas relagdes foram
pautadas na forma como os professores estavam pessoalmente lidando com o momento de

pandemia:

Com os estudantes eu me aproximei. Por qué? Porque eu entendi que se as minhas
dificuldades como uma mulher adulta, de 50 anos, que ja viveu outros momentos de
dificuldades diversos, estava dificil [...] imagina para alguém que esta em vias de
formacdo, sem as mesmas condi¢des, até sociais, econémicas, e de representatividade,
de autogestdo como eu tenho (P4).

Além da preocupagdo com a capacidade de ministrar aulas e usar os recursos digitais,
0s participantes também destacaram preocupacdo com danos pedagdgicos decorrentes da
transicdo para o ensino ndo presencial, independente da area em que o curso era inserido. Essa
inquietacdo também foi identificada entre os professores vinculados a disciplinas
exclusivamente tedricas, com a manifestacao de receios quanto ao impacto no processo ensino-
aprendizagem advindas das limitacdes de interacdo, a capacidade de aprendizagem dos

estudantes e a maior necessidade de o professor identificar as necessidades de cada estudante:

H& um prejuizo enorme do ponto de vista pedagdgico, ou seja, a corporalidade, a
presenca € uma coisa muito importante num processo pedagdgico, 0s sinais que as
pessoas te emitem quando vocé estd ao vivo, um fato que é muito dificil por estar em
ambiente virtual (P3).

Segundo o relato dessa formadora, podemos mudar essa situagao:

Outra questdo que eu discuto muito também é que muito professor que ndo trabalha
com tecnologia, porque vé tecnologia somente como um computador e ndo é. A
tecnologia ndo é s6 computador. Calculadora, por exemplo, é uma tecnologia. Tem
professor de matematica que € avesso ao uso da calculadora. Eu dava aula de area e
volumes usando cubo mégico, eu usava o que eu tinha. O que todo aluno tem hoje em
dia? O celular. Primeira coisa que o professor fala para o aluno? N&o traga celular
para a escola. O celular é seu aliado. Hoje em dia, vocé usa Geogebra pelo celular.
S0 coisas que vocé tem que construir, partir do zero (P2).
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Alguns participantes também vislumbraram, no momento da pandemia, a possibilidade

e necessidade de repensar o trabalho docente e as formas de avaliagdo por eles adotadas:

Entdo eu acho que é uma chance de repensar como avaliar, de como fazer esse
estudante ir construindo o conhecimento, comecando bem do basicdo, como a gente
foi fazendo agora e ele vai pegando. Entdo, isso me fez repensar, talvez isso seja o
positivo (P6).

Essa oportunidade de repensar a pratica docente e as formas avaliativas foram descritas
por outros estudos, destacando a relevancia do professor em refletir sobre a sua pratica e
direciona-la de acordo com a realidade em que se encontra. As transformacdes desencadeadas
pela Covid-19 tornam essa demanda ainda mais clara e urgente, especialmente sobre as formas
de avaliacdo alternativas. Nesse sentido, é imprescindivel que os educadores garantam que a
implementacdo de educacdo remota ndo seja opressora, promovendo o0 acesso de qualidade,
relevante e inclusivo, apesar da pandemia.

Sobre a Covid-19 em Corumba, pode-se procurar entender como o discurso negacionista
era combatido. Segundo Mesquita (2021) traz uma entrevista publicada na Revista Corumbella
que se refere a questdo dos trabalhos realizados pelos cientistas de Mato Grosso do Sul, na qual
cita o relato do infectologista Julio Croda, que € professor associado da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul, pesquisador pela Fundacdo Oswaldo Cruz e também tem experiéncia
na area de vigilancia das doencas transmissiveis, como tuberculose, arboviroses e, agora, a
Covid-19. Nessa publicacdo, Croda vem trazendo as suas explicacBes em torno da questdo de
como os cientistas de Mato Grosso do Sul desenvolveram pesquisas para diminuir os impactos
da pandemia e a importancia de combater as fake News. Nesse sentido, era preciso ter coragem,
nas palavras de Fernandes (2021), para enfrentar o virus das fake News, a partir da advocacia
a ciéncia.

Segundo o que consta na publicacdo da entrevista com o médico, a sociedade passou a
ter mais interesse em relacdo a ciéncia, principalmente, no que estéa relacionado a Covid-19.
Porém, a ciéncia foi desacolhida pelos governantes, especialmente em nivel federal, passando
a contar com as redes sociais para esclarecer a populacéo sem ter em conta o governo. No que
diz respeito a acdo da comunidade cientifica de Mato Grosso do Sul, foram realizados varios
projetos com grupos de pesquisas com a ajuda das universidades publicas e privadas que

responderam de forma satisfatoria.

A UCDB (Universidade Cat6lica Dom Bosco) emprestou equipamentos ao Lacen
(Laboratdrio Central de Mato Grosso do Sul), a propria UFGD (Universidade Federal
da Grande Dourados) auxiliou no drive-thru de Dourados, a UFMS (Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul) no drive-thru de Campo Grande e a Fiocruz junto
com a Embrapa no Drive-thru de Corumba. Entdo, além de ciéncia, houve uma
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prestacdo de servico, uma assisténcia que foi fundamental para o Estado responder a
pandemia e a gente ter uma das menores letalidades do Pais, que é 1.8.
(Mesquita,2021).

Croda assinalou na entrevista que a letalidade estd nos casos da doenca, principalmente,
dos mais leves e ressalta que as instituicdes publicas de pesquisas ndo so fizeram testes como

atenderam a populacéo, algo que foi de grande valia para o Estado de Mato Grosso do Sul.

4.7 (Re) Construcéo da Identidade Profissional: constituico dos saberes

O trabalho docente envolve processos necessariamente interativos, pois se
fundamentam na acdo de sujeitos que se interrelacionam para que se desencandeie 0 processo
de aprendizagem. Nesse processo, 0 docente vai se constituindo e construindo um conjunto de
saberes e percepgOes sobre o seu oficio, porém “[...Jmesmo que o ensino ja venha sendo
realizado ha séculos, & muito dificil definir os saberes envolvidos no exercicio desse oficio,
tamanha ¢ a sua ignorancia em relacao a si mesmo” (Gauthier et al.,2013, p.20).

Pesquisas indicam que a préatica docente é revestida de enorme complexidade e, nem
sempre € compreendida muito claramente pelos educadores, especialmente no que diz respeito
ao ato de ensinar, visto sob a oOtica de uma acgdo de carater simples, em que “[...] o saber
necessario para ensinar se reduz unicamente ao conhecimento do contetdo da disciplina”
(Gauthier et al., 2013, p.20). Como afirma Maldaner (2013, p.54), “tudo isso poderia ser
traduzido como concepgdes (tacita) de curriculo que os professores adotam” (grifo do autor).
Para que essas concepcOes tacitas possam ser refletidas e repensadas, sobretudo pelos
formadores, é importante que haja espacos/tempos de formacéo que viabilizem esse processo.

Para Tardif (2007), o saber, especialmente o do professor, envolve uma dimenséao
concreta de sua identidade e advém de varios contextos, situacfes de vida, da sua formacéo e
do seu desenvolvimento profissional. Além disso, consideramos que nos dialogos estabelecidos
com os participantes emergiram outras informacdes, tendo em vista o posicionamento de cada
um mediante as suas concepcdes tedricas, concepc¢des de educacao e, sobretudo, a concepcao
de formacdo de professores de Matematica para a educacdo basica. Nesse sentido, esta etapa
evidencia os saberes necessarios para que os formadores atuem no curso de Licenciatura em
Matematica. Assim, quais sdo 0s saberes necessarios ao fazer docente? Essa era a questao que
nos inquietava quando propusemos aos participantes desta pesquisa: "Conte sobre os saberes

necessarios para se formar o professor de Matematica” e foi essa proposta que remeteu alguns
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deles a momentos de siléncio reflexivo, levando-os a externarem, também com palavras, a
dificuldade da resposta.

De fato, ao pensarmos, ainda que por alguns segundos, nos muitos, distintos e
complexos saberes de que precisamos dispor, ao entrarmos em uma sala de aula,
compreenderemos a reacdo desses formadores. O formador, como profissional que visa
contribuir na formagdo de um futuro docente, necessita dominar muito mais do que 0s
conhecimentos relativos a sua disciplina de oficio, de modo que, em geral, necessitam de uma
problematizacdo para tornarem-se “saberes em si” e efetivamente contribuirem no processo de
ensino-aprendizagem.

Vale ressaltar o sentido de saber a que se faz referéncia neste texto. Tardif (2014, p. 60)
argumenta que “[...] atribuimos a no¢do de ‘saber’ um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou
seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”. Para
Gauthier et al. (2013), o saber experiencial, ou o saber da experiéncia, é aquele que o professor
constroi, sendo esse constituido de momentos Unicos ou repetidos por infinitas vezes, mas que
permanecem confinados no ambito da sala de aula. Em determinados contextos, “essa
experiéncia torna-se entdo ‘a regra’ e, ao ser repetida, assume muitas vezes a forma de uma
atividade de rotina” (Gauthier et al., 2013, p. 33). O saber da acdo pedagogica, por sua vez,
acontece quando o saber experiencial se torna publico e € testado por meio de pesquisas em
sala de aula, dando condi¢cbes para que outros possam avaliar, comparar, compreender e
apreender os saberes produzidos no contexto da pratica (Gauthier et al., 2013).

Desse modo, ao analisar as transcri¢des das entrevistas, € possivel identificar que os
professores formadores apresentam elementos em relacdo a dois desses saberes: 0 saber da
experiéncia e o saber da acdo pedagdgica, bem como fazem referéncia a importancia ou a
pertinéncia desses para a constituicdo do educador. Da multiplicidade que configura esses
saberes, amplamente promulgada pelos autores que trouxemos na primeira parte deste trabalho
e presente nas vozes dos professores formadores que entrevistamos, emergiu a necessidade de
dividirmos essa categoria em duas subcategorias de analise.

A primeira delas abarca os saberes dos formadores que foram construidos com suas
vivéncias na socializagdo priméria com o Ensino, na Licenciatura em Matematica, na
convivéncia com seus alunos, em sua atuacgao docente junto a eles. Analisamos como a trajetoria
profissional dos formadores contribuiu para a construcdo de seu saber-ser e saber-fazer. A

segunda subcategoria abarca a maneira com que esses professores se concebem como
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formadores de professores de Matemaética para a escola basica e o que eles entendem que é

necessario para que seus atuais alunos estejam preparados para atuar nessa funcao.

4.7.1 A trajetéria profissional como constituinte do saber-ser e saber-fazer dos
formadores

Nesta secdo trazemos alguns saberes que percebemos serem construidos pelos aspectos
anteriores a carreira até 0 momento quando se formam professores, inclinacdes pessoais ao
conhecimento matematico sdo essenciais para 0s saberes de conteldos matematicos,
constituidos em suas escolariza¢fes que por sua vez, sdao empregados por eles para o alcance
de outros patares formativos, bem como sao a base para que iniciem e exercitem de modo técito
0 saber pedagogico da docéncia em Matematica e que os direcionam implicitamente para uma
pratica docente correlata e, por conseguinte, a uma formacao profissional no curso escolhido.

Os saberes concernentes a docéncia em Matematica sdo manifestados em génese
entretecidos no bojo das experiéncias vividas nesses processos formativos e que foram
significativas para eles (Larrosa, 2002; Goncalves, 2000). Nelas surgem as motivacoes
emocionais tais como admiracao, respeito, raiva, decepg¢do, assim como motivacdes, aptiddes e
necessidades objetivas de lidar com conhecimentos matematicos diversos progressivamente
aprimorados na area e capazes de despertar apego e permanéncia nesse campo especifico.

O “gostar da matematica” presente nas entrevistas dos formadores se fundamentava nas
vivéncias gque tiveram com a disciplina escolar na Educacdo Basica, que representa uma parte
do que Moreira (2004) entende como matematica escolar e que guarda diferencas substanciais
com a matematica que os participantes estudaram na graduacdo. Por terem sido “bons alunos”
nessa etapa da escolarizacdo, embora tenham escolhido cursar a licenciatura em periodos e
contextos diferentes entre si e dos que foram focalizados em estudos relativos a opc¢éo pela
docéncia, as entrevistas dos participantes corroboram o que a literatura tem apontado: a familia
(Gatti, 2009), a escolarizacdo na Educacdo Basica (Flores, 2001) e os professores (Flores; Day,
2006, Passos; Silva; Ferreira, 2013) influenciaram sua opcao pela carreira docente. Os docentes
(P6) e (P9) corroboram: “A gente se espelha em como a gente aprendeu. Eu acredito que eu
dou aula, da forma como foi passado para mim. Nao o conteido, mas a metodologia” (P6).
“Escolhi matemadtica porque eu gostava e sentia uma alegria quando conseguia resolver os

problemas de matematica, quando o resultado encontrado conferia com o esperado” (P9).
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Os sujeitos em formacdo constroem seus saberes nas diferentes interagdes que
estabelecem nas experiéncias vividas. Dessa forma, retomamaos as contribui¢des de Josso (2004,

p.143) que nos remetem ao entendimento de que

[...] a experiéncia pode tornar-se em tal a posteriori de um acontecimento, de uma
situacdo, de uma interacdo; é o trabalho de reflexo sobre o que se passou; mas uma
atividade qualquer é também experiéncia desde que o sujeito se conceda os meios de
observar, no decorrer da atividade, o que se passa e reflita sobre o que esta observagéo
Ihe traz como informacdo sobre a atividade empreendida. Em outras palavras, uma
experiéncia é uma acao refletida a priori ou a posteriori (Josso, 2004, p.143).

Os relatos dos formadores tornaram evidente que no periodo da escola bésica, as
percepcOes e experiéncias que ali foram vivenciadas proporcionaram a construcdo de certas
concepgdes sobre suas proprias capacidades, que interferiram nas op¢des de curso e de gestao
da carreira profissional dos entrevistados e, consequentemente, na constituicdo da identidade
docente. Como relata a docente (P5) no que diz respeito ao curso que fez, que seria hoje similar

ao Ensino Médio, mas que naquela época era chamado de cientifico:

Ele era um curso que foi criado na época da ditadura que chamava ciéncias exatas
com especializagdo em eletricidade. Sairia como se fosse um nivel técnico, entéo eu
fiz disciplinas, a maioria de matematica, fisica e quimica. Biologia s6 vi citologia
no primeiro ano do cientifico, literatura s6 no primeiro ano do cientifico e historia
também no primeiro ano. Depois a gente sé viu coisa de matematica e eletricidade. A
gente fez estagio no SENAI, a gente aprendeu a enrolar motor, aprendeu a fazer
instalacdo elétrica, fazer um plano de instalacéo elétrica de uma casa, essas coisas af
todinha, a gente sabia fazer, mas nunca ninguém me deu um servigo (risos).

O gosto pela Matematica, ou pelos estudos, e a idealizacdo de um "modelo de professor™
— como também constatado por Costa (2009) — aparecem como determinantes nas opcoes pela
carreira docente de alguns formadores, e da imagem de si construida durante a infancia e a
adolescéncia, constituem os saberes e as crencas sobre a profisséo e sobre ser professor, que 0s
formadores carregam durante um bom percurso da sua trajetoria pessoal e profissional.

Como podemos observar na subcategoria 4.4, a pratica de ensinar matematica, seja
informalmente na condicdo leiga, esta presente nas entrevistas de quatro formadores quando
narram o auxilio prestado a colegas de classe, a familiares, a realizacdo de aulas particulares
em casa e ainda quando ingressa na docéncia em matematica. Diante dessas relacdes é possivel
observar interesses individuais ou naturais apreendidos pelos contetdos matematicos ao longo
das socializagOes escolar e familiar (Tardif, 2002).

Todos esses elementos sdo comuns aos professores formadores e passam a constituir um
saber pedagdgico da matematica em génese, que se manifesta anteriormente ou concomitante a
formacdo superior e & prética profissional. Nesse sentido, tais experiéncias assumem papel

primordial para insercdo deles na docéncia em matematica na medida em que lhes
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possibilitaram chegarem a um lugar comum: uma formagé&o profissional em nivel superior para
a docéncia em matematica, a partir da qual seriam abertas para outras formacdes e praticas
docentes.

Assim, falar em formacéo inicial de professores implica abordar a forma como se efetiva
a construcdo da identidade profissional docente com base nos elementos que conectam a
identidade pessoal a perspectiva da profissionalidade, bem como a influéncia que recebem da
academia. Nao se restringir a constituir os conhecimentos necessarios para ensinar, a docente
(P2) identificou que sua formacao em nivel de graduacdo era limitada. Considerou que, para
formar professores, faltava-lhe conhecimento cientifico, condicdo que julgava fundamental
para a resolucdo de muitos dos problemas que desafiavam sua atuagao profissional no dia a dia.

Tendo essa como uma das suas motivagoes, ingressou no Mestrado em busca de um
conhecimento para atuar na formacéo de professores e se aproximou mais da pesquisa nesse
campo da Educacdo Matematica, como (P2) corrobora: “O Mestrado foi um divisor de aguas
muito grande na minha vida, me mostrou muitas coisas que a graduagdo ndo mostrou. Que eu
achava que dava para ser feito mas ndo sabia como e o0 mestrado me mostrou que dava para
fazer até mais[...]” A vivéncia de (P2) denota como os estudos no campo da Educacdo
Matematica e a interlocucdo estabelecida pela participante com a producdo académica
relacionada a formacdo de professores trouxeram para a atuacdo e o desenvolvimento
profissional dela.

Nesse sentido, tornar-se um formador poderia ser considerado simplesmente como um
movimento na carreira, em que professores experientes teriam a oportunidade de compartilhar
com os alunos da formacéo inicial ou com outros professores a sua expertise acumulada na
pratica, ou apenas como um trabalho em outro nivel no sistema educacional, ensinando
estudandes um pouco mais velhos, em vez de alunos da Educacdo Basica. N&o € isso que 0s
dados presentes neste estudo indicam. Como formadores, 0s participantes perceberam que a
formagdo académica originalmente direcionada ao ensino de primeira ordem e o0s
conhecimentos da vivéncia profissional ndo eram suficientes para atuar no ensino de segunda
ordem, ou seja, para ensinar sobre o ensino.

Eles comecaram a atuar na formagdo de professores, tendo seu conhecimento
experiencial e seu conhecimento da educacdo escolar como sua maior forca. Os docentes (P1)
e (P2) colaboram nesse sentido: “Se for levar a rigor, eu tenho mais tempo de trabalho nessa
parte, da educagdo basica, eu acho que isso é um diferencial no sentido” (P1). “[...] eu ensinava

a fazerem diario, a preparar uma prova, discutia avaliagdo, o que é a avaliacdo, como avaliar,
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pensar que o aluno é avaliado continuamente, eu fazia questdo de trazer essas discussdes nas
minha aulas sempre. Eu sentia muito falta disso quando eu fui para sala de aula” (P2).

Como usualmente acontece com os formadores de professores, eles entraram na
formacéo inicial sem qualquer preparacdo formal para exercer seus papeis. Na condicdo de
formadores iniciantes atuaram prioritariamente em sua area de especificidade — a matemaética —
fundamentadas em um conhecimento gerado em grande parte na pratica profissional como
professores especialistas, que é frequentemente mais tacito do que explicito e é inevitavelmente
permeado pelos modos praticos e individuais de compreender o processo de ensino e de
aprendizagens, saturados por seus valores pessoais, crengas e biografias, como comenta a
docente (P2): “Entdo para preparar as minhas aulas, eu ia de forma intuitiva, carregada de
experiéncias, dificuldades das coisas que eu senti falta, coisas que os alunos colocavam para
mim”.

Diante dos trechos destacados nos relatos, o conjunto de palavras que melhor representa
e compreende os pontos abordados nessa analise foi o “Saber-fazer dos professores”. Para
compreender o saber-fazer dos professores € preciso conhecer todo o contexto que envolve a
atividade docente, o professor e os saberes que sdo construidos. Quando abordamos o saber-
fazer dos professores, estamos nos referindo a acdo docente. Como poderemos observar nos
excertos que seguem, as falas dos formadores apontam, para além da diversidade da natureza,
também a multiplicidade das fontes desses saberes, como nos ensinam Tardif e Raymond
(2000). O docente (P1) nos conta que possui algumas estratégias para driblar os desafios que se

colocam a sua pratica na sala de aula.

[...] acho que tem uns quatro ou cinco semestres consecutivos. Entéo, eu sempre dou
uma mudada. Eu busco algum exemplo, eu busco uma aplicacéo, eu fugo alguma coisa,
porque realmente é uma coisa que eu gosto de fazer. Nem sempre a gente acerta, nem
sempre a gente faz bem feito, nem sempre a aula é boa [risos].

Na fala de (P1), percebemos como o docente vem desenvolvendo estratégias proprias
para enfrentar os desafios do seu fazer docente, desde o inicio de sua carreira. Nesse sentido,
Rodrigues e Malheiro (2004, p. 160) afirmam que é sabido que "os professores desenvolvem
maneiras proprias de se relacionarem com os saberes que ensinam, num processo que envolve
criacdo, recriagdo, apropriacao, reelaboragdo”. Os saberes que (P1) mobiliza para modificar
algum contexto impeditivo de sua préatica vai, no decorrer de sua carreira, consolidando-se em
um habitus, como se refere Tardif (2014), ja citado na primeira parte deste trabalho.

Do mesmo modo, a experiéncia, enquanto construtora do saber docente, aparece na

entrevista de outros formadores. A docente (P2) vé suas concepgdes e seus interesses
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modificando-se paulatinamente ao se aproximar da disciplina denominada "Pratica"”, na qual
discute com seus alunos os assuntos que eles trazem de suas experiéncias nos estagios,
discussdo essa que se da com base em textos que ela vai selecionando a medida que os

questionamentos da turma vao surgindo.

Quando eu dava aula de Pratica I, eu fazia questdo de trabalhar isso com os meus
alunos, eu simulava conselho de classe [...] Quando eu voltei para Universidade e eu
ndo me deparei com isso, eu queria desistir do curso porque foi o primeiro impacto.
Na minha época era aquele modelo 3+ 1, tinha didatica, psicologia, estrutura e estagio
e s6 no ultimo ano. Quando eu encontrei isso, eu queria desistir.

O docente (P1) comenta: “[...] tem algumas coisas que se eu tivesse tido na minha
graduacdo, talvez tivesse facilitado um pouco para mim, ao menos quando eu comecei, € eu
acho que ndo houve. Entdo, eu acho que precisa haver isso”. Notamos, nas palavras de (P1), a
reelaboracdo de sua experiéncia vivida, agora com base nas leituras e discussdes que tém
permeado sua pratica docente e sua implicacdo direta na formacao dos professores; ele é um
professor reflexivo, agora compreende o que houve com ele ha alguns anos e, em outro contexto
e, por essa nova lente, modifica a perspectiva de como enxerga sua contribuicdo a formacao do
professor que ele deseja que também seja reflexivo. Talvez, dessa forma, esse professor novato
consiga enfrentar com menor sofrimento aquelas experiéncias por ele ja vividas.

As falas acima deixam transparecer as fontes dos saberes docentes dos formadores:
alguns de sua experiéncia, outros de suas conversas com seus alunos e seus pares, mas também
aqueles que adquiriu das leituras e participagcdes em palestras e, sobretudo, das reflexdes sobre
a sua pratica que essas leituras possibilitam. As falas de (P1) e de (P2) véo ao encontro do que
defende Tardif (2014), quando apregoa que, a partir dos saberes experienciais, 0s docentes
julgam a sua formacdo, a adequacdo de mudancas metodoldgicas ou no programa, bem como
identificam modelos de exceléncia profissional. Outrossim, com a fala de (P2) evidencia-se,
para além das experiéncias em sala de aula, a reflexdo sobre essa pratica como promotora das
mudancas no seu fazer docente.

Marcelo Garcia (1999) assevera que, para além das situacdes em sala de aula, a docéncia
do professor universitario engloba tarefas pré e pds aulas, tais como o estabelecimento dos
objetivos do ensino, o planejamento da disciplina e a reflexdo sobre o que, para quem, porque
e como Vvai ensinar. As relacbes humanas no contexto da sala de aula aparecem como um dos
principais saberes que alguns dos professores foram construindo no decorrer de sua trajetéria
profissional.

Por reconhecer o valor da sua experiéncia para a formacédo de sua identidade docente,
(P2) percebe que a formacéo de seus alunos so estara completa quando a préatica vier juntar-se
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a teoria para emprestar-lhe outro significado. A reflexdo que se estabelece sem qualquer vinculo
ao vivido, ao experimentado, ao que se tenha sentido, é vazia, ndo tem sentido. Por isso (P2)
propde essas reflexdes a medida que as vivéncias do estagio sdo trazidas para a sala de aula. E
também aqui que se esvaziam os discursos, as tentativas de aconselhamentos, ensinamentos e
relatos do que nos vivemos aos futuros professores, sem que esses acontegcam em uma rede de
significados que perpassa a discussdo sobre as situacdes vivenciadas, 0s contextos conhecidos,
as politicas postas e a histdria vivida.

A dicotomia entre as Ciéncias da Educacdo e a Matematica, que permeou a formacao
de (P2) e é criticada duramente por ela, é evitada em suas aulas por intermédio das leituras e
reflexes conjuntas nas aulas de Pratica do Ensino. Desse modo, podemos perceber, uma vez
mais, como a reconstrucdo dos saberes de (P2) impacta em reconstituicdo de sua identidade,
porquanto altera sua forma de entender a si mesmo, ao outro e a0 mundo em que esta inserido.

Sacristan (1993) da interessante contribuicdo: ele defende a importancia de pensar o
trabalho dos professores a partir da experiéncia e sem cair, mesmo de forma inconsciente, na

tensao entre teoria e pratica. Para tal, propde o conceito de “acdo pedagdgica”. Trata-se de

Deter-se no estudo da agdo humana, na qual podem ser apreciados os componentes
bésicos que serdo pivds para entender as praticas que, embora ainda mantenham
independéncia direta daqueles que estdo envolvidos em seu desenvolvimento,
adquirem, no entanto, um carater social e cultural que ultrapassa os individuos
concretos que as praticam (Sacristan, 1991, p.30).

O professor, ao refletir, juntamente de seus alunos, sobre as experiéncias por eles
trazidas, ao selecionar os proximos textos de modo a atender as ddvidas e 0s anseios do grupo,
tomou para si a experiéncia da leitura e a aplicou a sua prépria préatica, ndo s6 naquele contexto,
mas em outras disciplinas, disciplinas estas da Matematica Pura, indicando que se apropriou
daquele saber; um saber que decorre da experiéncia da sala de aula, da experiéncia dos seus
alunos e da experiéncia de diversos autores, mas que talvez ndo tivesse sido construido, ndo
fosse pelas questdes que se levantam e pelas inquietaces que se suscitam, prdprias da partilha,
da reflexdo conjunta. Desse modo, a reflexdo sobre a pratica se mostra para (P2) como uma
experiéncia que implica na construcdo de sua identidade profissional.

Nessa perspectiva, Dantas (2007, p.129) assevera que "[...] a formacé&o docente tende a
se redefinir a medida que forem se configurando processos mediadores da pratica docente,
acompanhados, principalmente, de reflexdes continuas, simultaneamente a acdo e ou sobre a
acao". A flexibilidade de atitudes e até algumas improvisacdes fazem-se necessarias ao
professor. Em seu dia a dia, nas interagdes com seus alunos, o professor aprende, repensa e

reconstréi 0s seus saberes. Nos proximos excertos constatamos que essa necessidade de
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reconstrugdo ndo decorre somente das mudangas sociais, tecnologicas, do perfil do aluno e das
novas exigéncias que sdo colocadas aos professores, que indubitavelmente modificaram — e
ainda modificam— nosso trabalho, mas ocorre pelo fato de que as pessoas sdo diferentes entre

si, e 0s grupos formados por elas, consequentemente, também o sdo.

A gente tem que ir mudando e vendo, e cada turma é de um jeito. N&o adianta a gente
querer dar aula de um jeito para todas as turmas. Eu acho que isso, assim, é um engano
muito grande nosso, porque cada um tem seu jeito. Cada turma tem sua caracteristica,
sua maneira de lidar [...]. Eu acho que tem algumas coisas que funcionam com umas
turmas e ndo funcionam com outras. [...]. Eu acho que aquele professor que planejou
e ele fala: “E isso e eu vou até o final desse jeito", eu acho que isso pode ser um
desastre, as vezes. Porque a gente esta lidando com seres humanos, e as pessoas, elas
sdo diferentes. As turmas, elas sdo diferentes, elas tém uma certa identidade, néo é?
Eu ndo posso agir da mesma maneira que eu agi com a outra, sendo nao vai funcionar.
As pessoas ali sdo completamente diferentes, e dai eu tenho que modificar. Eu tenho
que estar disposto a isso (P7).

Tanto a flexibilidade quanto a sensacdo de volatilidade dos saberes docentes
imprimiram em (P7) a percepcdo de que ainda ndo estd pronto para atuar no ensino superior.
Essa crenca também é relatada por (P2): “Eu ainda ndo sou uma boa formadora, eu tenho alguns
exemplos de bons formadores, um dia pretendo chegar 14, mas eu tenho que correr muito atras
para ser uma boa formadora”,

Os resultados do estudo de Soares (2006, p.151) apontaram que: "a reflexdo é um
momento de ressignificacdo de saberes, pois a cada nova aula, a cada nova sala de aula que
assumem, os formadores de professores precisam estar mobilizando saberes diferenciados e
este saber provisério € construido pelo trabalho diario do formador". Os docentes (P2) e (P7)
deixam desvelar a reflexdo sobre suas praticas, num processo individual, que provoca mudangas
no seu agir profissional. S&o essas reflexdes que possibilitam aos professores a transformacao
das vivéncias em auténticas experiéncias.

Como sabemos, (P2) recorre a seus colegas no inicio de sua docéncia e, a partir de suas
experiéncias na Licenciatura em Matematica, na qual assume, inicialmente, disciplinas da
Matematica Pura e, posteriormente, as da area da Educacdo, aproxima-se da profissdo pela qual
se apaixona. Nesse sentido, Porto e Dias (2013) afirmam que a troca entre pares permite a
compreensdo dos fundamentos pedagdgicos de suas praticas, deixando evidenciar a vinculacédo
vital entre 0 ensinar e o0 aprender e a importancia de cada elemento do ensino, além de propiciar,
ao docente, a investigacédo de seu fazer docente.

Bolivar (2006, p.99) evidencia que a constituicdo da identidade se conhece, também
pela "imagem social que apresenta, para o préprio professor ou para a sociedade em geral. As
expectativas e realidades, estereotipos e condigdes de trabalho contribuem para configurar o

autoconhecimento, autoestima e a propria imagem social”. Consideramos que a imagem da
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profissdo docente, construida ao longo da vida do professor, em suas interacfes e experiéncias
familiares e sociais e durante sua longa trajetoria estudantil, é influenciada fortemente por
(pré)conceitos que lhe imprimem uma ideia fragil de profissdo, pode ser perpetuada durante a
vida profissional do docente. Queremos crer que essa autoimagem negativa e mesmo deturpada
seja uma forma doente de se reconhecer professor, que acarreta sofrimento para quem a
transporta.

Com essas vivéncias durante a licenciatura os professores tém a oportunidade de
melhorar sua formacdo. Com a intensificacdo de discussfes acerca da formacéo inicial, acaba
se refletindo a proposta de formar um profissional qualificado, tanto em conhecimentos
especificos e pedagdgicos quanto em saberes praticos, buscando melhorar as praticas
pedagdgicas, fundamentando-as teoricamente e melhorando o processo formativo (Wielewski;
Palaro; Wielewski, 2014).

Assim, “o saber da vivéncia préatica, que é o resultado da soma do que foi aprendido,
mais o que foi vivido e mais o que foi experimentado, o que pressupde que esse saber, agora, €
consistente ¢ duradouro, servindo como embasamento para o aprendizado de novos saberes”
(Ledoux; Goncalves, 2008, p. 49). Em outras palavras, o desenvolvimento profissional do
professor acontece a partir da reunido de saberes, os quais sd@0 importantes para o
aprimoramento docente. Nesse contexto, a experiéncia é um aspecto que implica na capacidade
de aprender a partir da vivéncia, assumindo a qualidade de um processo assentado em contextos

concretos.

4.7.2 Os saberes necessarios aos formadores e aos futuros professores na visao dos

formadores

Nesta secdo trazemos os dados das entrevistas na qual os professores consideram sobre
0s saberes que sdo coagentes ao fazer docente, aqueles que eles acreditam necessarios a
formagcdo de seus alunos da Licenciatura em Matematica. Buscamos, ainda, identificar como as
percepcdes sobre a pratica, o saber-ser e o saber-fazer, as trajetdrias e a constitui¢ao identitaria
desses formadores interferem e delineiam a sua compreensdo do que é formar um professor.

Considerando que todos atuam em um curso de licenciatura em Matematica, de certo
modo, ao afirmar as caracteristicas do professor formador, os entrevistados estavam
construindo uma imagem de si mesmos, ainda que isso ndo tenha ocorrido de forma consciente.

Diante disso, foi perguntando aos participantes: Quais sdo 0s saberes necessarios para um
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professor hoje formar novos professores no contexto atual? E ainda: Basta ser um bom professor
para ser um bom formador?

A docente (P5) acredita que para formar um professor de Matematica, seja
imprescindivel que ele aprenda Matematica: "[...] estudar Matematica, a Matematica que vai
ensinar, precisa saber um pouco além de Matematica, porque precisa tentar ver por onde se
estende esse campo de conteldo que a gente vai trabalhar”. Mas também tem que entender de
curriculo para "saber como estdo organizadas as diretrizes curriculares”, bem como

compreender quem € o aluno para quem o futuro professor vai ensinar, ou seja:

Precisa ter formagdo humanistica, porque, ndo s6 como as pessoas aprendem, mas
como sao as pessoas, ai um pouco de Sociologia, [...] quem séo essas pessoas, que
mundo € esse que eu vou encontrar 4. [...] E também precisa da Psicologia porque
ndo adianta eu ensinar certas coisas em certo momento. Entdo, para acompanhar o
amadurecimento das pessoas, a diversidade.

Essa visdo humanistica, que ela percebe na sua prética, quando alega que "Hoje, ndo é
a matéria 0 mais importante, para mim sdo as pessoas. No inicio era a matéria, hoje nao",
projeta-se como importante na sua imagem do que € preciso para que seu aluno seja professor.
Sua atuacdo no sindicato, que ela acredita ter sido possibilitadora de seu reconhecimento
enquanto professora que pertence a um grupo de professores, retirando-a do isolamento, as
vezes tdo comum ao docente, parece ter influenciado a crenca de que seu aluno também
necessitard desse envolvimento — "Porque nds ndo somos neutros, nenhum professor ¢ neutro,
a atuag@o do professor nunca vai ser neutra" —, de modo que esse aluno conhega seus direitos e
deveres e porque "[...] o professor precisa se envolver. A nossa classe precisa se reconhecer
enquanto professor, [precisa saber] de politica, das politicas publicas, de como é visto o

professor.”

[...] a gente pode ser um bom professor, dominar o conteudo, ter didatica. Mas se vocé
ndo for uma pessoa solidaria, ndo for uma pessoa humana, vocé ndo percebe além. A
gente entende as deficiéncias dos nossos alunos, eles sdo frutos de uma sociedade que
os excluiu do conhecimento, e quando chega até nds, vem nessas condi¢des. Quando
vocé forma alguém, vocé nao forma alguém s6 conhecedor de matematica, vocé nao
avalia s 0 conhecimento matematico dele, vocé avalia a pessoa como um todo.

Conhecer como € visto o professor significou, para (P5), a busca pela mudanca de
crencas, 0 que a levou a se filiar ao sindicato, a unir-se aos seus colegas, a brigar pelo seu curso
junto a reitoria, quando se pretendeu diminuir as vagas ofertadas anualmente. E a consciéncia
de que é preciso esse conhecimento, ela, da mesma forma, vé como importante para a formacao

do seu aluno. O docente (P7) acrescenta:

Tem que haver discussdo da profissdo. A melhor maneira de formar esse professor é
ter contato com professores que estdo atuando no contexto atual[...] Sempre que
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possivel em uma pratica de ensino, trazer um professor que esta na sala de aula,
verificar a viabilidade de aplica¢@es de determinadas estratégias, sequéncias didaticas,
porque muitas vezes o professor da disciplina ndo sabe a realidade do chéo da escola.

Assim, como (P7), a docente (P2) acredita que estar na escola seja um fator importante

também para a formagdo de todos seus alunos da Licenciatura em Matematica: "Precisa de

formacédo pratica - tem que estar na escola, entdo tem que ter as praticas, tem que estar la na

escola."

O docente (P3) complementa:

Eu falo para os alunos que a Universidade ndo é s6 aula, é participar de outras
atividades, interagir com os outros cursos, participar de projetos, varias atividades que
vao complementar sua vida académica. O formador tem que ter essa visdo ampla da
licenciatura, ndo s em matematica, mas qualquer outro curso.

Santos (2010) junta-se a voz de Costa (2009) quando defende que: "o formador precisa

ter clareza de que também esta ministrando um curso para futuros professores, pois estes

precisam se apropriar dos conceitos da disciplina para ensinar a matematica do ensino

fundamental e médio [...]". A docente (P2) complementa:

[...] tem gente que acha para ser bom professor basta ter conhecimento matematico,
e eu ndo acredito nisso. A gente tem um tripé: conhecimento matematica,
conhecimento pedagdgico do contetdo e conhecimento do aluno? Eu acho que vocé
tem que conhecer os seus alunos, ver o que eles sdo capazes, 0 que vocé pode esperar
deles, como vocé vai preparar sua aula e isso ai ja envolve seu conhecimento
pedagogico e os trés tem que estar juntos. Hoje em dia, em uma sociedade digital,
ainda precisa do conhecimento tecnolégico.

O docente (P8) complementa: “Saber fazer um bom uso das novas tecnologias é

fundamental nos dias de hoje haja vista o grande interesse de nossos jovens. Devemos usar as

novas ferramentas tecnolégicas para facilitar o processo de ensino-aprendizagem”. Os docentes

(P2) e (P7) apontam, uma caracteristica que deve ser esperada, dentre os saberes que o professor

deve possuir:

O formador tem que ter a mente muito aberta para essas mudangas, e a gente vé em
algumas universidades que o formador tem aquela visdo muito fechada. Ele ndo quer
mudar a ementa da disciplina dele, ndo quer mudar a metodologia, ndo quer mudar
nada. E mais facil vocé ser um bom professor de Matematica do que ser um formador
(P2).

Saberes profissionais, saberes do contelido, saberes didaticos do contetdo, saberes
pedagdgicos, toda aquela gama de saberes que o Tardif nos traz é muito importante,
s8o basilares para a nossa vivéncia. Ter essa ampla variedade de disponibilidades de
saberes € muito importante (P7).
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Os docentes (P6) e (P9) acreditam que o saber do conteido especifico é o mais relevante
para se formar novos professores, embora (P6) acredite que o conjunto de areas define a

formacéo desse professor:

Eu acredito nas areas, acredito no conjunto. Apesar de ter feito Licenciatura como é o
meu caso, nas minhas aulas eu falo s6 sobre Matematica, sobre a teoria. Esse é 0
assunto da minha aula. Eu sei que existe curso de Didatica, tem as Préaticas de Ensino,
entdo eu acredito nesse conjunto (P6).

Matematica é resolver problemas! E 6bvio, mas vale a pena repetir: um professor deve
saber mais do que ele vai ensinar. Para saber certo conteldo, ele deve estudar mais do
que ele precisa saber/aprender. Dito de forma matematica: se um professor vai ensinar
X, ele precisa saber 2X, e para saber 2X, ele precisa estudar 3X, pois obviamente ndo
se aprende/sabe tudo que é estudado. Entdo o primeiro saber necessario para um
professor hoje formar novos professores é ter a humildade de reconhecer que ele
pouco sabe e ter a coragem e a vontade para estudar sempre e saber mais do que ele
acha que sabe (P9).

O docente (P7) apresenta um contraponto nesse sentido:

Eu ja afirmo que ser um bom professor é gostar de ser professor, é gostar de fato da
area que esta ensinando, porque dessa forma vocé vai fazer o que gosta e deve
desenvolver uma boa atuacdo em sala de aula. N&o é s ter contetdo, € constituir boas
relagGes [...] eu fujo dessa questdo do contelido, saber o conteldo € importante, ter o
conhecimento didatico do conteddo, saber como ensinar assuntos dentro da
Matematica e principalmente ter um bom relacionamento, bom saber pedagdgico
enquanto professor que estd imerso em uma comunidade escolar.

Para Roldao (2007), o ensinar nao reside em “passar” um saber, mas, sobretudo, em
criar condi¢des para que 0 outro aprenda e se aproprie de algo. A autora argumenta, também,
que ndo basta pér a informacao disponivel para que o outro aprenda, mas é preciso organizagdo
de/nas acdes que levem o outro a aprender, 0 que requer um vasto campo de saberes. Nesse
sentido, os professores mobilizam e produzem saberes na formacao inicial e também em sua
trajetoria profissional, os quais ajudam a construir a sua identidade e aprimorar a docéncia
enquanto professor formador.

Os atributos, apesar de serem julgamentos individuais, oriundos da construcdo de cada
um dos entrevistados sobre as categorias de bom professor, e de professor formador; se
localizam num contexto sdcio-histdrico, retratando de certo modo, 0s papeis que a sociedade
projeta sobre essas construcfes. Assim, as enuncia¢fes remetem as concepgdes e ideologias
que constituem cada ser e a0 modo como cada um se percebe nesse contexto de sujeitos que
vao se constituindo professor formador em torno da idealizagdo do bom professor, pois hd um
senso comum social sobre qual comportamento se espera em relagéo a esse professor. Entéo,

os atributos apresentados pelos entrevistados sdo permeados pelas suas vivéncias, resultando
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da apropriagdo que cada um faz da pratica e dos saberes sécio-historicos que vao constituindo-
os e diferenciando-os.

Foi perguntando aos participantes: O que vocé considera hoje ser um bom professor de
Matematica do ensino basico? Um dos objetivos era perceber se haveria relacdo entre
caracteristicas atribuidas ao bom professor e ao professor formador, bem como, perceber quais
concepcoes estdo presentes nos formadores, ou quanto eles estdo conscientes de que sua agéo
docente contribui para a constituicdo do futuro educador da escola béasica.

Estudos que versam sobre essa mesma tematica do bom professor (Pachane, 2012), que
envolveram apenas estudantes, também apontam que entre as caracteristicas destacadas como
as mais importantes pelos pesquisados estd o dominio do contetdo. No estudo de Nunes e
Helfer (2009), que envolveu professores e estudantes de graduacdo e buscou identificar o
conceito de bom professor vivenciado nas praticas dos cursos, os estudantes, também,
evidenciaram como fator mais importante o conhecimento acerca do contetido da disciplina.

Para o docente (P6): “Eu acho que tem que conhecer o contetdo bésico. Infelizmente a
gente sabe que tem alguns alunos que tem dificuldade. Em relacéo a didatica, eu acredito que a
gente adquire com a experiéncia, muito mais do que com a teoria”. Aqui percebe-se a
importancia do contetdo da disciplina, que deve vir de marcas da formacdo do docente, em que
a énfase, talvez, encontrava-se nos contetdos. O docente (P9) acrescenta:

Aquele que estuda e prepara sua aula com antecedéncia, seleciona os exemplos e
exercicios em vez de os passar aos alunos de forma aleatéria; aquele que chega no
horério de aula, aproveita cada instante do seu tempo de aula, sai no horario, faz suas
reposi¢es quando ndo consegue lecionar e, principalmente, motiva os alunos pelo
bom exemplo, sem muito discurso e palavras, aquele que cumpre o0 seu dever sem
reclamar das contrariedades da vida e que, antes de culpar o estado, o0 governo, seu
salario, o sistema, enfim, antes de culpar algum “agente externo” por ele ndo conseguir
dar uma boa aula, ele faca mea culpa e assuma sua responsabilidade também.

Fiorentini et al. (2011), ao discutirem as ideias de Shulman, apontam para a importancia
da reflexdo teorica e epistemoldgica do professor sobre os contetdos de ensino, enfatizando
que esse dominio ndo seja apenas sintatico, mas que esse seja substantivo e epistemoldgico.
Ainda, Fiorentini et al. (2011) chamam a aten¢do para o fato de que o dominio profundo do
conteldo é um dos aspectos que viabiliza o desenvolvimento da autonomia intelectual do
professor, e que essa autonomia possibilita que o educador produza o seu préprio curriculo,
deixando de “adotar” os produzidos em contextos distintos daqueles em que ele atua.

Para a docente (P2):

Eu acho que ele ndo vai sair um professor pronto, mas ele precisa ter no¢Ges basicas
de se desenvolver profissionalmente [...] As sementinhas de todos os conhecimentos
que ele precisa, precisam estar plantadas ali. Até porque o conhecimento tecnoldgico
que eu acho importante, esta em constante desenvolvimento, eu tenho que mostrar
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para ele que existe, que estd em constante desenvolvimento e que ele vai precisar
buscar formas de construir, de se adaptar, se renovar. A gente precisa sempre buscar
informagdes, por isso existe a formag&o continuada.

Uma caracteristica que foi destacada pelos entrevistados, tanto para o bom professor,
quanto para o professor formador, foi gostar do que faz. Cunha (2012) destaca em seu estudo
que os professores apontados como bons professores manifestaram “gostar do que fazem” e,
ainda, que havendo uma oportunidade de refazer a opcdo profissional, fariam novamente pela
docéncia. Evidentemente que ao gostar do que se faz, busca-se fazé-lo com melhor qualidade,
com esmero, 0 que, no caso do professor formador, ganha mais visibilidade, pois esse podera,
ainda, servir de exemplo de profissional, outro atributo apontado nas entrevistas como

importante nesse profissional. O docente (P7) corrobora com esse argumento;

Ser um bom professor é gostar do que se faz, € ter um bom relacionamento com seus
alunos, sei que ndo é algo facil, os alunos hoje constituem um publico diferente
atualmente, entdo tem que tentar manter essa boa relagdo com seus estudantes, com
seus pares (P7).

Nesse aspecto, deve-se ter o cuidado para que esse exemplo ndo seja percebido como
um saber didatico ou psicopedagdgico normativo ou prescritivo, mas que o professor formador
seja compreendido como detentor de saberes em sua agdo docente, um saber-fazer e um saber-
ser, que estdo sendo produzidos na situacdo complexa da sala de aula e que o futuro professor,
também, precisara aprendé-los e problematiza-los para, entdo, ser capaz de lidar com esses
aspectos quando estiver inserido num contexto semelhante.

Ha& atributos revelados pelos entrevistados que estdo mais relacionados a aspectos
afetivos e, como afirma Tardif (2014, p. 130), “uma boa parte do trabalho docente ¢ de cunho
afetivo, emocional”. Cunha (2012, p. 62) percebeu em seu estudo que “[...] as atitudes e 0s
valores dos professores que estabelecem relacGes afetivas com os alunos se repetem e se
intrincam na forma como eles tratam o contetido e nas habilidades de ensino que desenvolvem™.
Porém, esses atributos ndo podem estar dissociados, pois o bom professor requer o
conhecimento do conteudo a ensinar.

Cunha (2012, p. 81) chama a atencdo para o fato de que “de alguma forma, vé-se uma
certa reproducdo no comportamento docente. E, se isto tem aspectos positivos, também ha risco
da repeticdo de praticas sem uma reflexdo sobre elas”. Entéo, esse bom professor, que pode se
constituir em exemplo precisa ser problematizado, para que possa haver reflexdes sobre a sua

pratica. O professor formador necessita desenvolver uma consciéncia de sua condi¢cdo como

209



alguém que ajuda a criar uma identidade de professor no estudante, outro atributo apontado
como relevante, por um pesquisado.

Este estudo possibilitou perceber que caracteristicas que sdo atribuidas ao bom professor,
também sédo reconhecidas como fundamentais ao professor formador, demonstrando que essas
sdo imprescindiveis para que o processo de ensino e aprendizagem se desenvolva de forma mais
qualificada, constituindo profissionais na dimensdo critico-reflexiva (N6voa, 1995) e na
perspectiva do professor-pesquisador (Maldaner, 2013). Considerando-se as respostas dos
entrevistados, denota-se que a interacdo entre 0s sujeitos no processo de construcdo da
identidade do educador é necessaria, assim como a construcdo de saberes para a pratica
profissional, porém, com uma maior articulagéo entre os atores que coexistem nesse contexto.
H& ainda aspectos que se apresentam fragilizados, requerendo aprofundamento e melhor
compreensdo por parte dos professores formadores.

No processo de ensino e aprendizagem, ha outros fatores para além daqueles de ordem
meramente cognitiva que interferem nesse momento, sendo que caracteristicas de afetividade,
capacidade de dialogo, bom humor, responsabilidade e comprometimento sdo alguns dos
fatores que podem levar a melhorar e qualificar esse processo de interacéo entre 0s sujeitos e,
assim, estabelecer condi¢cOes para que se constitua um professor formador consciente de sua
prética, capaz de contribuir para a formacdo de um futuro educador do ensino basico
comprometido e reflexivo, levando, entdo, ao desenvolvimento e a constituicdo profissional do
professor que seja pesquisador da sua pratica. E possivel visualizar na Figura 10, todos os
elementos que compBem o DPD dos formadores de professores de Matematica da

UFMS/CPAN em suas respectivas categorias.
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Figura 10 — DPD do formador de professores de Matematica da UFMS/CPAN
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PROVOCACOES E SINTESES: a titulo de consideragdes finais

A tese e sua tessitura ndo significam navegar em &guas calmas e tranquilas. Se
entendemos que nosso fio &€ composto por inimeras linhas, logo, desconfortos e incobmodos
para adaptacdo e adequacdo devem ser sentidos. A forca de uma tese ndo esta no fato de sua
escrita ser concisa, sua relevancia antes de ser externada por aquilo que pode ser apreciado, diz
respeito as transformagdes que o pesquisador permitiu realizar em si. A tessitura da tese estara
presente no pesquisador o qual ird transmitir seu itinerario para outros. Portanto, a histéria do
pesquisador tem a producdo de uma tese, e ndo a tese uma histdria. Na segunda opcéo ela finda
em si mesma e esse é seu limite.

Porém, eu ndo apenas participei dessa experiéncia — eu Vvivi experiéncias, ao ouvir 0s
formadores. Durante a realizacdo de cada entrevista, aprendi sobre ensinar matematica, sobre
formacéo de professores e sobre outras perspectivas de me colocar na carreira, na universidade
a partir das vivéncias que eles me contaram. Eu também pensei sobre minha trajetoria, analisei
em que medida se relacionavam com 0s que 0s participantes diziam e me indaguei sobre o que
me trouxe até o local onde me encontro hoje. Diante do contexto do curso, a pesquisa foi sendo
delineada, ganhando forma e sentido, a partir das experiéncias vivenciadas, das leituras
desenvolvidas nas disciplinas vinculadas na linha de pesquisa “Praticas Pedagogicas e suas
Relagdes com a Formagdo Docente”, do Programa de Po6s-Graduacdo em Educagdo da
Universidade Catélica Dom Bosco.

Para esta pesquisa, foram selecionados nove professores formadores do curso de
Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN. O critério de escolha da Universidade se da pela
minha aproximacgao com o objeto de estudo, ja que trabalho como professora adjunta na UFMS
no curso de Licenciatura em Matematica desde 2014. O desenvolvimento da pesquisa empirica
sobre o professor formador foi realizado por meio de analise documental do Projeto Pedagdgico
do Curso e entrevistas semiestruturadas com perguntas abertas, direcionadas aos professores
formadores, participantes deste estudo. Para emergir e refletir sobre os professores formadores
da licenciatura em matematica, o processo de analise dos dados envolveu, transcri¢des e analise
de conteudo, segundo Bardin (2009).

A andlise do Projeto Politico Pedagogico do Curso teve a inten¢do de compreender a
perspectiva de formacdo da instituicdo, juntamente com suas concepgoes e filosofias sobre a
Educacdo e a profissdo docente. Alem disso, as informacdes advindas do PPC nos fizeram

refletir sobre a projecgéo do perfil profissional que a institui¢cdo objetiva para seus egressos.
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A questdo que desencadeou esta pesquisa foi: como se apresenta a formacéo e
desenvolvimento profissional dos formadores de professores para o ensino da Matematica
da UFMS/CPAN? A resposta a essa pergunta balizou nossas considerac@es sobre o objetivo
que foi analisar o processo de formacao e desenvolvimento profissional do professor formador
do Curso de Licenciatura em Matematica do CPAN/UFMS considerando as experiéncias
docentes, os conhecimentos, as necessidades, as dificuldades, no sentido de definir os elementos
constitutivos desse processo. A seguir, apresento algumas contribuicdes da pesquisa.

Compreender o fenémeno investigado— formacéo e desenvolvimento profissional do
formador - significa tecermos uma articulacdo teodrica entre a profissionalidade e
profissionalizagdo docente, desenvolvimento profissional docente e os saberes docentes com as
facetas que compdem a identidade docente. Apoiando-nos em Berger e Luckmann (2014),
Dubar (1997), Bolivar (2006), Novoa (2013) e Marcelo Garcia (2009), observamos que a
identidade profissional dos formadores se constitui em meio a interagdes sociais, tendo suas
experiéncias familiares, discentes e docentes como basilares dessa construgdo. Assim, essa
identidade se vé delineada pela concepc¢do que o formador possui sobre o que é ser professor
de Matematica, o que supde sua percepcao sobre a Matematica e seu ensino, sobre o aluno e
sua formacdo, e, ainda, sobre seu proprio papel nesse processo.

Ao fazer a andlise das entrevistas, quando procurei interpretar o desenvolvimento
profissional dos participantes, percebi outro modo de ser e de estar no ensino de matemaética e
na formacdo de professores: estabelecendo interlocucdo entre investigacdo e docéncia,
orientando a atuacdo pela pesquisa, a0 mesmo tempo em que se assume a docéncia e a formacéo
de professores como objeto de estudo. Neste estudo, gerei com essas experiéncias, novas
relagdes, novas vivéncias. Algumas consegui expressar neste texto, outras esperam que eu lhes
atribua uma nova percepc¢ao de sentido.

A materializacdo desse processo, se € assim que podemos dizer, ndo € algo trivial a ser
analisado, os aspectos anteriores a carreira e a formacédo e a experiéncia docente, fazem parte
desse processo durante toda a vida. A profissionalizagdo vem com o reconhecimento
profissional, com uma identidade profissional estruturada, com a valorizac&o profissional, com
garantia de condicgdes de trabalho. Para eles, o conhecimento vem por meio das atualizacdes,
capacitacOes, qualificacdes, formacdo e/ou jornada pedagdgica. No contexto da docéncia, a
formacgédo profissional comeca pela formacédo inicial, dando sequéncia com a formagéo
continuada. Seguindo este pensamento, € possivel afirmar que para esses professores, 0 DPD

vem de encontro a concepgéo de Ferreira (2020), adotada neste trabalho. Pode-se observar a
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continuidade pela formagéo profissional, o DPD se deu por meio da convivéncia com os colegas,
com os estudantes, reflexdo-acdo, no dia a dia do pesquisador, no exercicio da pratica
profissional, a busca pela aprendizagem, no sentido da pratica, incluindo a tecnologia, entre
outros, sdo molas propulsoras para o DPD.

A formacéo dos participantes em sua maioria € composta por cursos de licenciatura,
como j& informado anteriormente. Independentemente de certa diversidade evidenciada nas
areas de conhecimento na graduacdo, a area de formacéo de professores (foco das licenciaturas
no pais) condiz com a funcdo exercida por esses profissionais nas instituicdes de ensino. Os
cursos feitos pelos participantes sdo muito diversos, isto é, pertencem a diferentes areas do
conhecimento.

Os primeiros tdpicos emergentes evidenciam aspectos pessoais do sujeito, que
envolvem questbes familiares e experiéncias vividas em espacos ndo profissionais, ocorridos
durante a socializagdo primaria. Lembramos, com Berger e Luckmann (2014), a relevancia que
0S pais possuem para a crianga na ocasido da socializacdo primaria, fase essa na qual, como
defendem os autores, 0s pais representam, para a crian¢a, o0 Unico mundo possivel. Além disso,
as concepcdes de mundo e de realidade construidas na fase da socializacdo primaria,
dificilmente serdo desintegradas. Como usualmente acontece com os formadores de professores,
eles entraram na formacéo inicial sem qualquer preparagdo formal para exercer seus papeis. Na
condicdo de formadores iniciantes atuaram prioritariamente em sua area de especificidade — a
matematica — fundamentada em um conhecimento gerado em grande parte na pratica
profissional como professores especialistas, que é frequentemente mais tacito do que explicito
e é inevitavelmente permeado pelos modos praticos e individuais de compreender 0 processo
de ensino e de aprendizagens, saturados por seus valores pessoais, crengas e biografias.

A questdo de todos buscarem a pos-graduacdo vem de encontro com a valorizacédo
salarial, pois na carreira de Professor do Ensino Béasico Técnico e Tecnoldgico, a qual
pertencem estes docentes, sdo valorizados os cursos de Especializacdo, Mestrados e Doutorados.
A vontade de aprender mais sobre um determinado assunto também foi um ponto importante,
para que eles possam cada vez mais estarem qualificados para atuarem na docéncia. Em sintese,
os formadores ressaltaram a importancia que o conhecimento, que o contetido fez na sua jornada
docente. Trés docentes possuem pds-graduacéo stricto sensu nas areas de Educacdo Matematica
e externam as oportunidades que tiveram de (re)construir seus saberes bem como suas crengas

sobre a Educacdo e o ensino da Matematica.
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Assim, ao analisar as experiéncias referentes a historia familiar dos participantes, ao seu
tempo como estudantes, na Educacdo Bésica e na Licenciatura, e ao periodo de atua¢do como
professores de Matematica, na Educacgédo Bésica e no Ensino Superior, entendi que, na condicao
de alunos, eles se apropriaram da teoria produzida por outros; mas, como professores,
precisaram constituir conhecimentos para a pratica de ensinar Matemaética e também produzir
conhecimento na pratica, a fim de melhorar suas praticas pedagogicas, principalmente em favor
da aprendizagem de seus alunos. Esse conhecimento parece ter sido, principalmente, o que
Shulman (1986, 1987) chama de “conhecimento pedagogico do conteudo”. Desse modo, a
transicdo da condicdo de alunos para a de professores foi marcada pela seguinte mudanga de
posicionamento dos participantes quanto aos conhecimentos relativos a sua atuacao profissional:
eles passaram a produzir conhecimento na pratica de ensinar Matematica, além de utilizar o
conhecimento produzido por outros para a pratica.

Em relacdo as experiéncias situadas a partir de quando os participantes comegaram a
atuar na formacdo de professores, atividade para a qual ndo tiveram preparacdo formal,
identifiquei que eles constituiram o conhecimento profissional dos formadores de professores
em um processo influenciado pelo desenvolvimento de uma pedagogia para a formacéo de
professores e pela realizacdo de pesquisas. Nesse processo, que se intensificou depois que
concentraram sua atuacdo profissional na formacdo, a interlocugdo que alguns deles
estabeleceram com a producdo académica da Educacdo Matematica e da formacdo de
professores foi um dos caminhos pelos quais procuraram contemplar a especificidade da
atuacdo profissional de ensinar sobre o ensino, para dar significado e enfrentar as situacfes que
vivenciavam ao formar professores. Como a atuacao profissional se ampliou, contemplando o
formar professores, além do ensinar matemaética, o foco de interesse de cada uma seguiu o
mesmo movimento, revelado nas investigacdes que realizaram.

Essas investigacOes sdo indicios de que a transi¢ao da condicdo de professores para a de
formadores foi marcada por outra mudanca de posicionamento quanto aos conhecimentos
relativos a sua atuacdo profissional: elas geraram conhecimento na pratica, que passou a
contemplar a formacdo de professores. Com isso, se constituiram formadores, gerando
conhecimento na préatica de formar professores de Matemética. Ao atuar na formacdo de
professores, 0s participantes passaram a estabelecer outras relacbes com a pesquisa, além de
utilizé-la para fundamentar e orientar sua atuacéo profissional. Como procurei mostrar, eles se
tornaram consumidores inteligentes e produtores de pesquisa. Ao conduzirem investigagoes,

produzindo conhecimentos da sua pratica como formadores, além daquele gerados na pratica,
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os formadores ofereceram contribui¢cbes para uma base de conhecimento da formacdo de
professores.

O modo como os participantes se desenvolveram profissionalmente tem forte relacdo
com o comprometimento que estabeleceram com sua atuacdo docente e com a interacao por
eles constituida entre investigacdo e docéncia, desde quando ensinavam Matematica. Cabe
salientar que tomar o desenvolvimento profissional como objeto de estudo, tal como fiz, é uma
escolha que traz consigo a certeza da impossibilidade de entendé-lo completamente. Procurei
neste estudo oferecer uma compreensdo desse processo, construido a partir dos conhecimentos
relativos a atuacdo profissional dos participantes. Centrei foco nos conhecimentos, por se
tratarem de um componente importante do conceito de desenvolvimento profissional por mim
adotado — um processo de producdo e de racionalizacdo de conhecimentos e habilidades
necessarios a um exercicio profissional com autonomia para decidir e controlar 0s processos
sob sua responsabilidade — e porque, sob minha interpretacdo, também foi um aspecto
significativo na trajetéria dos formadores, na medida em que, ao longo do tempo e nos
diferentes contextos em que atuaram, eles buscaram constituir conhecimentos para enfrentar as
demandas de seu trabalho, seja ele ensinando Matematica ou se envolvendo com a pesquisa.

Os docentes destacaram ainda a sobrecarga/intensificacao do seu trabalho, com auséncia
de tempo para o planejamento das suas praticas pedagogicas, reforcando a perspectiva do
isolamento profissional e do individualismo, o que tem implicado também nessas préticas.
Apontam a necessidade dos cursos de Licenciatura em Matematica promoverem espagos €
tempo para discussao e reflexao sobre a pratica docente, de modo a possibilitar seu aprendizado
continuo e para que se reconhegam enquanto formadores de professores de Matematica.

Corumba é conhecida como a "Capital do Pantanal" por ocupar 60% de seu territorio e
ser conhecida principalmente pelo turismo pesqueiro. No contexto geral, ha uma grande
heterogeneidade e complexidade das questdes sociais na zona fronteirica na qual se localiza a
cidade de Corumbg, fruto das complementaridades econémicas e dos lacos que se
estabeleceram entre 0s povos desses territorios nacionais. Ademais, as caracteristicas
geograficas desse conjunto de municipios sinalizam a necessidade de expansdo do ensino
superior. Dentro desse contexto, o Curso de Matematica, por ser o Unico Curso presencial na
regido, tem um papel importante na formacéo de professores e de pesquisadores que atuam nas
escolas e nos institutos de pesquisa, respectivamente.

O Curso de Matematica iniciou suas atividades em 1975 como Curso de Licenciatura

em Ciéncias - Habilitacdo em Matemaética, no entdo Instituto Superior de Pedagogia de

216



Corumba (ISPC). Nesses anos de existéncia, o Curso ja formou cerca de 244 professores que
atuam em sua maioria na rede publica de ensino nas cidades de Corumba e Ladario de MS. Em
2023, foi implantado o novo Projeto Pedagdgico do Curso a fim de atender as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica, a Base
Nacional Comum para a Formagcdo Inicial de Professores da Educacéo Béasica (BNC-Formacéo,
Resolugdo CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de 2019). O que emerge de mais significativo no
alinhamento entre as DCNs, a BNC-Formacao e a BNCC, é o controle do trabalho docente. E
certo que uma resolucéo, por si s0, ndo cumprira plenamente as demandas para as questdes que
se impdem. Tampouco o documento em tela configura uma proposta que possa ser considerada
satisfatoria, nem mesmo inovadora ou promissora.

Constatamos que os formadores acreditam que os problemas de aprendizado dos
graduandos decorrem da defasagem que se apresenta como consequéncia de um ensino basico
incipiente, que ocorre em um contexto no qual ndo hé espaco para a aquisi¢do de habitos que
facilitariam o aprendizado. Essas dificuldades, somadas as condigdes em que se encontra 0
trabalho do professor na educacdo basica, provocam altos indices de evasdo do curso, 0 que,
percebemos, frustra o formador. O trabalho é direcionado a formacéo profissional do aluno que,
geralmente, € um adulto que se supde que escolheu a profissdo, o curso e a instituicdo de ensino
superior. Nao é o que acontece de fato. Os entrevistados manifestaram-se angustiados com o
comportamento do aluno em relacéo a si proprio e ao curso.

A oportunidade de fazer um curso superior, a localizacdo, 0 bom nome da instituicdo e,
na Universidade Federal, o fato de o curso ser noturno, o0 que permite que os alunos possam
trabalhar concomitantemente aos estudos, aparecem como um desses motivos. Acreditamos que
a pouca atratividade da carreira dos professores nas escolas publicas de educacédo basica, que
acarreta a falta de professores em diversas disciplinas desprofissionaliza e degrada a funcao
docente. Além disso, a maior parte dos formadores indicou os contetdos disciplinares como a
principal das dificuldades que se apresentam aos alunos da Licenciatura em Matematica,
algumas das quais séo propulsoras de evaséo.

Em 2021, foi proposta pela UFMS uma mudanca no Regulamento Geral da Graduagéo
na UFMS. O documento ainda prop0e, no Artigo 3°, a implementacdo de atividades a distancia
de acordo com a regulamentacéo do Ministério da Educacdo (MEC), ou seja, em até 40% das
estruturas curriculares dos cursos, como estabelece a Portaria n. 2.117/2018. E importante
deixar claro, que a maioria dos formadores, era contra a homologagédo dos cursos e a mudanga

no projeto politico do curso para 2023.
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Os docentes também reconheceram a dificuldade que a Universidade Federal na qual
atuam tem para atrair professores. Causa preocupacao que, em relacdo ao CPAN, tenha havido
remocao de docentes, sem justificativa plausivel em relacéo a fungéo social e ao bem do servico
publico, em uma prética evidente de esvaziamento que reduz o quadro de docentes na unidade.
Estudos mostram a necessidade de abertura de novos concursos para que as atribuicGes de
ensino, pesquisa e extensdo, bem como o proprio Campus seja fortalecido, tratando-se de uma
regido composta por dois municipios, cuja Unica possibilidade de ensino superior publico de
qualidade sdo a UFMS e o IFMS, posto que a IES mais proxima se encontra a mais de 400
quildmetros.

A pandemia modificou a rotina do ensino superior. Nas Instituicdes de Ensino Superior
(IES), os docentes e discentes tiveram que se adaptar, contando com o uso das tecnologias
digitais. De acordo com Arruda (2020), o mundo inteiro ndo estava preparado previamente para
todos os efeitos sociais, culturais, econdmicos e educacionais que este virus causaria, tendo em
vista todos 0s impactos negativos que aconteceram na vida das pessoas e na sociedade. A
necessidade de transformacao do ensino presencial para o ensino remoto exigiu dos professores
mudancas estruturais no processo de trabalho.

As atividades foram rapidamente deslocadas do presencial para o virtual, em
plataformas virtuais até entdo pouco conhecidas por muitos professores, acarretando a
necessidade de aprender a utilizar uma nova ferramenta de trabalho em um curto espago de
tempo, na adaptacdo das atividades rotineiras da profissdo, tanto no que diz respeito a
reestruturar as aulas para o modo virtual como na elaboracdo de processos de avaliagao.
Dificuldades relacionadas ao uso de tecnologias da informacao e comunicagao gerariam maior
sobrecarga de trabalho e, consequentemente, estresse no trabalho. Foi recorrente a nogéo de
aumento excessivo da carga de trabalho na modalidade remota, quando comparado ao trabalho
realizado presencialmente e em um contexto livre de pandemia. Foram relatadas dificuldades
decorrentes da pouca interacdo via ensino remoto, especialmente pela presenca virtual dos
alunos com a camera fechada, limitando a percepc¢éo de suas reacdes e dificultando a dindmica
de ensino-aprendizagem, essa percepcao se deu majoritariamente entre os formadores.

Alguns participantes também vislumbraram, no momento da pandemia, a possibilidade
e necessidade de repensar o trabalho docente e as formas de avaliagdo por eles adotadas. Essa
oportunidade de repensar a pratica docente e as formas avaliativas foram descritas por outros
estudos, destacando a relevancia do professor em refletir sobre a sua pratica e direciona-la de

acordo com a realidade em que se encontra. Nesse sentido, é imprescindivel que os educadores
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garantam que a implementacdo de educacdo remota ndo seja opressora, promovendo 0 acesso
de qualidade, relevante e inclusivo, apesar da pandemia.

A imagem do professor como transmissor de conhecimento, observada em alguns dos
formadores, parece ser decorrente de uma formacdo centrada no ensino dos conteddos
disciplinares e da visdo dicotdmica do curso, no qual as disciplinas da Matemética Pura
aparecem desconectadas das atinentes as das Ciéncias da Educagdo. Entendemos que essas
crencas, imagens e concepc¢des que constituem a identidade profissional do formador impactam
na forma como ele conduz a formacéo do futuro professor.

O rompimento dessas crencgas, imagens e concepcgdes apresenta-se em alguns dos
formadores, como consequéncia de reflexdes sobre o ensino, a formagéo, o trabalho docente e
a respeito dos atores envolvidos no processo de ensino aprendizagem, mediadas por leituras,
professores, pares ou alunos. Os resultados alcan¢ados apontam para a necessidade de que 0s
cursos de Licenciatura em Matematica privilegiem a formacéo unificada e promovam espagos
e tempos para que os professores discutam e reflitam sobre suas praticas, de modo a possibilitar
seu aprendizado continuo, viabilizando que se reconhecam enquanto formadores de professores
de Matematica.

Na auséncia dessas reflexdes, os formadores parecem reprisar a formagao que tiveram,
naturalizar os problemas que se apresentam no cotidiano do seu fazer docente, trabalhar de
maneira isolada e recorrer a reflexdes individuais, baseadas em suas experiéncias de sucesso ou
insucesso com seus alunos, bem como naquelas as quais tém acesso através de conversas
informais com seus pares. Constatamos que os saberes que o formador mobiliza para sua
atuacdo nas salas de Licenciatura em Matematica sdo mdaltiplos e de diversas naturezas.
Concorrem com esses saber-ser e saber-fazer, entre outros, os contetdos disciplinares, as
diferentes abordagens desses contetudos de forma a mediar o aprendizado dos estudantes, as
dificuldades de aprendizado dos seus alunos e as formas de minimiza-los ou contorna-los, as
concepgdes sociais e politicas da profissdo, do profissional e de seu papel na sociedade, o
relacionamento interpessoal e a interagdo com os alunos, no contexto da sala de aula, e como
0s demais atores desse ambiente. Esses saberes vdo se tecendo durante a sua trajetoria pessoal
e profissional em um processo dindmico, continuo e inacabado. N&o obstante, percebemos que
algumas imagens e crengas construidas também durante essa trajetoria, mostram-se como
elementos dificultadores (ou facilitadores) da construcdo desses saberes.

Uma contribuicdo preciosa da tese, vem com 0s saberes necessarios aos formadores e

aos futuros professores. Para os entrevistados o formador precisa ter formacdo humanistica,
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porque, ndo € s6 como as pessoas aprendem, mas como o as pessoas e quem sdo essas pessoas,
que mundo € esse que encontraremos adiante. Essa visdo humanistica, que percebem na sua
pratica, projeta-se como importante na sua imagem do que € preciso para que seu aluno seja
professor. Conhecer como € visto o professor significou a busca pela mudanca de crencas e a
consciéncia de que é preciso esse conhecimento, da mesma forma, vé como importante para a
formagé&o do seu aluno.

Uma caracteristica que foi destacada pelos entrevistados foi gostar do que faz.
Evidentemente que ao gostar do que se faz, busca-se fazé-lo com melhor qualidade, o que, no
caso do professor formador, ganha mais visibilidade, pois esse poderd, ainda, servir de exemplo
de profissional, outro atributo apontado nas entrevistas como importante nesse profissional. A
flexibilidade de atitudes e até algumas improvisacdes fazem-se necessarias ao professor. Em
seu dia a dia, nas interagfes com seus alunos, o professor aprende, repensa e reconstroi 0s seus
saberes. Os docentes deixam desvelar a reflexdo sobre suas praticas, num processo individual,
que provoca mudangas no seu agir profissional. S&o essas reflexdes que possibilitam aos
professores a transformacao das vivéncias em auténticas experiéncias.

E importante destacar que, embora a analise das experiéncias de desenvolvimento
profissional tenha sido feita a partir de pontos comuns que identifiquei nas trajetérias dos
participantes, ndo tive a inten¢do de uniformizar ou de homogeneizar suas experiéncias, 0s
movimentos que vivenciaram em suas histérias de vida e formacdo e tampouco seu
desenvolvimento profissional. Agir de tal modo iria contra todos 0s pressupostos que assumi
neste estudo. Saliento que as experiéncias, 0s movimentos da carreira e 0 desenvolvimento
profissional de cada formador s&o singulares, aconteceram e foram vivenciados por cada um
dos participantes a seu modo.

Considerando que estou em constante aprendizado, outras inquietacfes surgiram a partir
desta pesquisa e que, talvez, podem ser uma motivacdo para outras pesquisas. A seguir trago
algumas possibilidades de pesquisas futuras que emergiram desse processo de construgédo. Por
exemplo, ndo encontramos pesquisas a respeito do profissionalismo, relacionadas as condic¢des
do exercicio da docéncia no contexto de trabalho, o acesso a planos de cargos e salarios, as
condigdes infra estruturais do trabalho docente nas instituicdes de ensino superior, 0 contexto
pedagdgico e administrativo, as politicas de formagdo continuada e de acesso a cursos de
extensdo ou a bolsas de pos-graduacdo a formadores de professores nas instituicdes onde

exercem seu oficio.
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Além disso, compreender a formacdo e o desenvolvimento profissional de formadores
de professores de Matematica que ndo trabalham no Ensino Superior ainda é uma tarefa a
cumprir. InvestigacGes envolvendo formadores que atuam em outros contextos institucionais
podem mostrar, por exemplo, influéncias do trabalho com estagiarios da Licenciatura em
Matematica no desenvolvimento profissional e/ou nas praticas dos docentes da Educacdo
Basica que os recebem em suas salas de aula ou 0 modo como professores de Matematica que
atuam na formacéo continuada de professores se desenvolvem profissionalmente.

O que mostra que ainda ha muito a ser feito, principalmente por ndo receberem apoio
institucional para acolhimento nas instituigdes de ensino superior. Um outro subtema apontado
é a importancia de programas de insercao docente para acolher o docente iniciante de maneira
sistematizada, com a promoc¢ado de trocas entre pares, incentivo a mentores para auxiliar na
formacdo continuada do formador iniciante. Todo o percurso formativo responsavel pela
experiéncia docente e as instituicdes envolvidas em politica educacional devem sempre
compreender o contexto desta mudanca para que os docentes ndo sejam responsabilizados por
eventuais falhas no processo de ensino.

Nesta perspectiva, as aprendizagens docentes se constroem e reconstroem,
constantemente, no decorrer das experiéncias vivenciadas no ensino superior, no apoio mutuo
entre os pares, despertando maiores interesses e novas perspectivas de préaticas pedagdgicas.
Mas para que isso se torne presente as instituicbes de ensino superior precisam se envolver
neste processo, devido a sobrecarga/intensificacdo do trabalho docente, sem tempo para o
planejamento pedagdgico, gera o isolamento profissional e o individualismo, o que implicara
em praticas pedagbgicas que também serdo realizadas de forma isolada, sem 0 necessario
trabalho coletivo, interdisciplinar e com poucas trocas entre formadores e estudantes, o que traz
consequéncias para o trabalho docente no ensino superior.

Seria importante por parte das instituicGes a promo¢do de momentos/encontros de
formagé&o continuada a fim de que trocas de experiéncias entre os formadores pudessem levar a
reflexes sobre as praticas docentes, aos desafios enfrentados, as dificuldades sentidas, as
possibilidades de atuacéo e praticas exitosas, a fim de propiciar aprendizagens continuas. Nesse
propdsito, cabe o questionamento sobre a quem recai a responsabilidade institucional pela
oferta de tais acfes. Uma reflexdo importante surgida no percurso deste estudo foi em relacao
ao aumento dos cursos de licenciatura no formato EaD. Cabe também investigar quem sdo esses

formadores, como iniciam suas praticas, quais suas condi¢fes de trabalho e como esses
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professores percebem a responsabilidade de seu papel de formador, principalmente depois da
pandemia do Covid-19.

Com base no exposto, confirmamos nossa tese de que conhecer o professor formador,
no sentido da sua formacéo e desenvolvimento profissional € um estimulo para a melhoria da
pratica profissional, convicgdes e conhecimentos profissionais, no intuito de aumentar a
qualidade docente, de pesquisa e gestdo, j& que & um aspecto importante sobre o
desenvolvimento profissional e reverbera para a atuacdo dos licenciandos da escola basica.
Trilhar os caminhos da profissao para compreender o processo de desenvolvimento profissional
dos formadores de professores de curso de Licenciatura da UFMS/CPAN assegura o
entendimento da formacéo inicial como um componente amplo da profissionalizacdo docente,
indispensavel para se repensar uma politica de melhoria da formacao de professores e acdes
institucionais voltadas para o desenvolvimento profissional. Além disso, falar da formacéo do
formador € apontar para seu desenvolvimento profissional e permitir que se leve em conta uma
vasta gama de experiéncias pessoais e profissionais.

Na trajetoria, muitos desafios enfrentados, maiores do que imaginei, como estudante,
pesquisadora. Administrar tudo o que ocorreu é um aprendizado que levarei comigo.
Interessante pensar como a vida se constitui em uma busca por identidade. Esta por sua vez
aglutina uma infinidade de elementos rotineiros e outros eventuais que apresentam aquilo que
nos tornamos até esse momento. Elaborado na sinuosidade de um percurso entre idas e vindas
com uma sucessao de encontros e desencontros, perdas e ganhos, alegrias e tristezas, etc. Um
amontoado de experiéncias que passam a definir o sujeito por meio da singularidade de seu
itinerario, o que de fato percebo agora € que ninguém chega pronto ou acabado, estas
consideracdes representam um ponto de parada, e ndo uma linha de chegada, pois ainda ha

muitos outros passos a segulir....
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APENDICE 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO PARA ATUAR

COMO PARTICIPANTE DA PESQUISA E ENTREVISTA.

Gostaria de convida-lo (a) para participar como voluntério (a) da pesquisa intitulada
“Formacdo e Desenvolvimento Profissional Docente: um Estudo com Formadores de
Professores de Matematica da UFMS - Campus do Pantanal”, realizada pela pesquisadora
Caroline Paula Cellini, aluna regular do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao-Mestrado e
Doutorado da UCDB, sob a orientagéo da Prof.2 Dra. Marta Regina Brostolin.

A pesquisa tem por objetivo analisar o processo de formagdo e desenvolvimento
profissional do professor formador do Curso de Licenciatura em Matematica da UFMS/CPAN

considerando as experiéncias docentes, 0s conhecimentos, as necessidades, as dificuldades, no
sentido de definir os elementos constitutivos desse processo. Para o objetivo ser alcancado,

temos 0s seguintes objetivos especificos: conhecer quais as concepcBes dos professores
formadores sobre o desenvolvimento profissional docente; identificar o processo de
desenvolvimento profissional desses formadores, analisar as implicacdes do desenvolvimento
profissional docente em sua préatica docente e por fim,compreender como as experiéncias
profissionais séo interpretadas por estes professores e analisar como estas contribuem para a
sua constitui¢do profissional.

A pesquisa sobre a formacdo e desenvolvimento profissional docente dos formadores
de professores de Matematica do CPAN/UFMS justifica-se pela relevancia da formacéo inicial
na constitui¢do de um profissional, na formacéo de futuros professores e que, consequentemente,
impacta na qualidade da educagédo. Para analisar a atuacdo dos formadores nos cursos de
graduacdo é necessario descrever a organizacao desses cursos e 0s problemas decorrentes. Esse
tipo de organizacdo utilizada nas universidades e instituicdes de ensino superior pode refletir
na formacéo de formadores de professores, pois do ponto de vista cientifico, a cultura da teoria
domina a histéria e ndo € propicia a discussdo da pratica docente.

Neste caso, € necessario reconsiderar a formacdo dos formadores, priorizando as
qualificacdes especificas e participando diretamente na profissdo com as recomendacfes das
diretrizes nacionais que regulamentam a questdo da formacgdo de professores da Educagéo
Basica, fica cada vez mais evidente que se apresenta uma grande necessidade de mudanca na
concepcao dos cursos de licenciatura em Matematica, principalmente, quanto a abordagem

metodoldgica, o que faz do professor formador um dos principais protagonistas dessa mudanga.
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E nessa direcdo que se coloca o presente estudo, com a intencdo de produzir conhecimentos
sobre o desenvolvimento profissional de formadores de professores de Matematica.

A sua participacdo nesta pesquisa é livre e pode ser interrompida a qualquer momento.
A sua participacdo neste estudo ndo lhe acarretara nenhum prejuizo de ordem fisica, moral e
econdmica. E garantida a liberdade de retirada do consentimento e da participagéo no respectivo
estudo a qualquer momento, sem qualquer prejuizo, punicdo. A pesquisa caracteriza-se pela
abordagem qualitativa, cujos instrumentos de producédo de dados serdo: a analise documental e
entrevistas semi-estruturadas. Para emergir e refletir sobre os professores formadores do curso
de Licenciatura em Matematica, o procedimento de analise de dados envolvera, no caso das
entrevistas, transcricdes e andlise de contelido. Para que seja garantido o sigilo quanto a
identidade e informacgbes dos participantes, identificaremos 0s mesmos com um numero,
mantendo-se 0 anonimato. Os dados coletados serdo utilizados apenas para a pesquisa e 0S
resultados poderdo ser veiculados em livros, e/ou artigos cientificos em revistas especializadas
e/ou em eventos cientificos.

Ressaltamos que as identidades dos participantes desta pesquisa serdo preservadas. As
entrevistas serdo gravadas em audio e, posteriormente, transcritas e enviadas, para leitura e
confirmacdo da veracidade dos dados, aos respectivos docentes que também tiveram a
oportunidade de esclarecimento e/ou complementacdo das falas. Para este projeto esta sendo
previsto riscos minimos, somente relacionados ao possivel constrangimento dos participantes
em responder perguntas sensiveis ao seu convivio social, como também a possivel identificacédo
pessoal dos entrevistados. Registro ainda que, os professores poderdo pedir informacdes sobre
a pesquisa, bem como explicacOes sobre os resultados da mesma junto a pesquisadora do
projeto, por meio do telefone (067) 996585215 ou por e-mail carolinecellini2883@gmail.com
e, quando necessario, por meio do Comité de ética em Pesquisa/UCDB, situado a Av.
Tamandaré, 6000- Jardim Seminario- Campo Grande, MS, no telefone 067 3312-3478, ou no
e-mail cep@ucdb.br . Ressalto que a pesquisa ndo acarretara nenhum risco e ao término da
pesquisa serd realizada uma devolutiva dos resultados para os professores envolvidos. Este
TCLE possui duas vias iguais e estas vias precisam estar rubricadas em todas as suas paginas e
assinadas, conforme a Resolucdo 510/12 CNS.

Campo Grande, MS, de de 2022.

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa
250


mailto:gersonfalcao@hotmail.com
mailto:cep@ucdb.br

APENDICE 2 - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1) Como foi sua vida escolar na Educagdo Bésica e como foi seu ensino de Matemaética? Vocé
gostava de Matematica?

2) Como foi a sua formacéo inicial? Quando vocé optou pela docéncia, vocé se viu influenciado
pelo seu percurso formativo? A experiéncia do estagio como aluno foi significativo? O que te
motivou a cursar a pos-graduagdo?

3) Como vocé se transformou em professor do curso de Matematica na Universidade? O que
mais te motiva nesse trabalho? O que vocé viveu nesse comeco? Além das aulas que vocé
ministra aqui, vocé ja participou de outros projetos, PIBID, PARFOR, cursos de especializacao,
PROFMAT? Tinha contato com professores de Matemaética da escola basica?

4) Como que a sua formacao refletiu na sua pratica em sala de aula? E as suas atividades de
pesquisa, como contribuiram no seu fazer como formador?

5) Quais foram as suas maiores dificuldades e 0 que é uma dificuldade ainda hoje? O que é
dificil ainda desenvolver nessa fun¢ao?

6) Como voce se vé enquanto formador de professores? Vocé acha que existe uma necessidade
formativa de vocés enquanto formador?

7) O que voceé considera hoje ser um bom professor de Matematica do Ensino Fundamental e
Médio?

8) Baseado na pergunta anterior, qual a melhor maneira de formar esse professor? Existe
discussdo na sua aula sobre ser professor de matematica?

9) Alguns autores defendem que o formador sempre precisa buscar novas estratégias devido as
necessidades dos licenciandos, vocé acha que essas necessidades sdo incorporadas no projeto
pedagdgico? Voceé acredita na intencdo desse documento?

10) O que vocé entende por Desenvolvimento Profissional Docente(DPD)? Como tem
acontecido o seu DPD e como as experiéncias profissionais contribuem para seu DPD —
constituicdo profissional? VVocé acha que formacéo continuada é sinbnimo de DPD?

11) Algumas disciplinas como Metodologias no Ensino Superior, Didatica do ensino superior
sdo oferecidas em cursos de pos-graduacdo, na area de Educacdo, muitas vezes em carater
optativo. Alguns professores relutam em participar desses processos formativos porque alegam
gue j& sabem ensinar. O que vocé pensa sobre isso? Vocé teve esse tipo de formacdo? Vocé
acha que acrescentaria no seu DPD?

12) Quais sdo os saberes necessarios para um professor hoje formar novos professores, no Nnosso
contexto atual?

13) Como vocé se vé no futuro?

14) O que vocé considera o maior desafio do curso de Licenciatura para os formadores?
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